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Introducción

Los conceptos generales de calidad y equidad educativas se pueden operacionalizar respecto de diferentes aspectos de la educación. Cuando se trata de resultados de aprendizaje, una forma de operacionalizar las ideas de calidad y equidad es atendiendo al nivel de logro (rendimiento) escolar y a su perfil de distribución, respectivamente. Este último aspecto significa, más concretamente, establecer la intensidad de la relación entre los logros de aprendizaje y los indicadores de origen social del alumno y de composición socioeconómica y cultural de la escuela. Si se desea incluir el posible efecto redistributivo de la institución escolar, la tarea consistirá además, en determinar el grado en que los 'factores escolares' inciden en la distribución de los aprendizajes, más allá del efecto de los factores extra-escolares anteriormente mencionados.       


En 1997, el Laboratorio Latinoamericano de la Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE), coordinado por la Oficina Regional de Educación de la UNESCO para América Latina y el Caribe (OREALC/UNESCO), e integrado por los Sistemas Nacionales de Medición y Evaluación de la Calidad de la Educación de los países de la región, realizó el Primer Estudio Internacional Comparativo en Lenguaje, Matemática y Factores Asociados, en Tercer y Cuarto grado de Educación Básica.  Se aplicaron pruebas de Matemática y Lengua, junto con un cuestionario, a más de 50.000 alumnos de tercer y cuarto grado de 13 países de la región.


El objetivo general del estudio fue “entregar información útil para formular y ejecutar políticas educativas en los países de la región”, por lo cual se debía "investigar el efecto de un gran número de variables sobre los rendimientos escolares." (LLECE, 2000:7), es decir, responder a la pregunta "¿Bajo qué condiciones han ocurrido los aprendizajes?" (LLECE, 2001:5). Para lograr este objetivo, además de pruebas de Lenguaje y de Matemática destinadas a medir el rendimiento educativo, se administraron cuestionarios a alumnos, tutores, docentes y directores, con el objetivo de producir informaciones necesarias para delinear recomendaciones de políticas educativas. Los instrumentos aplicados contienen mediciones tanto de factores extra-escolares como de numerosos factores propiamente escolares. 

Esta investigación del LLECE constituye una excelente oportunidad para analizar la calidad y la equidad educativas, referidas a resultados de aprendizaje, en un número importante de países de la región. Willms y Somers (2001) han realizado el análisis más completo de los datos producidos, orientado a responder dos preguntas: "¿En qué medida las escuelas varían (difieren) en sus resultados?" y "¿Qué prácticas y políticas de la escuela y el aula mejoran los niveles de resultados escolares?" (411). Aplicando una determinada estrategia de análisis, los autores concluyeron que algunas de las variables de "práctica y política" (factores escolares) tienen un efecto neto, es decir, por sobre el efecto de los factores extra-escolares medidos. Tales variables serían, además de los recursos escolares, la forma de agrupamiento en el aula, la periodicidad de las evaluaciones y el clima positivo en el aula (disciplina) (pág. 438). Por otra parte, el  hallazgo más notable que los autores registran es "el dramático éxito de Cuba en lengua y matemática" (437), el cual es "uniforme a lo largo de todas las escuela" del país (437), al tiempo que la desigualdades por clase social y género son muy tenues.

El objetivo del presente  trabajo es discutir estas conclusiones a la luz de los resultados que se obtienen al aplicar una estrategia de análisis diferente y al evaluar el efecto que ocasiona la inclusión de Cuba en el análisis, dado su calidad de caso extremo ('outlier'). Para tal fin, se analizarán sólo mediciones relativas a factores extra-escolares (individuales y grupales), ya que no se pretende identificar factores escolares específicos. Con base en esta revisión metodológica y los resultados obtenidos, se fundamenta una visión alternativa sobre la equidad en la distribución de los aprendizajes en los sistemas educativos de los países estudiados.
I. Educación y  Justicia Distributiva

El análisis de las relaciones entre origen social y aprendizaje escolar es un caso particular de la preocupación más general acerca de la forma que asume la distribución inter-individual de un bien que tiene implicaciones socialmente importantes. Las teorías solidarias de la justicia prestan especial atención a este tema
. Durante las últimas tres décadas, la formulación teórica de Rawls (1979) ha constituido una referencia siempre presente en los debates sobre la justicia distributiva. De acuerdo al autor, todos tienen igual derecho (a) "al conjunto más amplio de libertades fundamentales iguales, que sean compatibles con el conjunto de las libertades para todos" ("principio de igual libertad") y (b) a las posibilidades de acceso a las diversas funciones y posiciones ("principio de la igualdad equitativa de las posibilidades"), que están abiertas a todos y que implican desigualdades económicas y sociales, (c) sólo aceptables si son "para mayor beneficio de los miembros menos aventajados de la sociedad" ("principio de la diferencia"). Las "posibilidades" se refieren a los bienes materiales que recibe un individuo (en condiciones de equidad) y el acceso a la formación (educación). 

Toda sociedad justa debe asegurar, a igualdad de talento y capacidades, e independientemente del origen social, las mismas posibilidades de acceso a los diferentes niveles de certificación del sistema educativo para todos sus habitantes (Rawls,1979), es decir, la misma posibilidad de alcanzar los requisitos para ocupar las posiciones más aventajadas en la estructura social.  Esta independencia respecto del origen social refiere a  los "principios distributivos vinculantes, preocupados por el requerimiento de establecer o, por el contrario, de romper la relación entre dos variables" (Van Parijs,1992, pág.213).  Cuando se trata del  aprendizaje escolar, el principio distributivo vinculante "negativo" (romper una relación) implica la exigencia de que el origen social del alumno no afecte la distribución de los aprendizajes. Este enunciado puede por cierto, extenderse a cualquier otro factor social o individual (género, raza, localización geográfica, etc.), diferente al mérito o a las capacidades o aptitudes
. 

Por lo tanto, el conocimiento empírico del grado de violación del ‘principio distributivo vinculante’ demanda la aplicación de una metodología capaz de determinar cuánto de las desigualdades en la distribución de los aprendizajes se debe a factores que implican discriminación (violación del principio de justicia).

II. La Investigación Empírica

El extenso y seminal estudio de Coleman et.alli. (1966), cuya principal preocupación era determinar el grado de eficacia con que la institución escolar podía compensar el efecto de atributos que no están bajo su control y que están distribuidos desigualmente en la sociedad, concluyó que los insumos escolares tenían poco efecto sobre las diferencias en el desempeño escolar de los alumnos, y que, por el contrario, el origen social del estudiante y la composición social de la escuela eran determinantes. Pocos años después, Jencks (1972) confirmaba los hallazgos de Coleman, afirmando que, en la explicación del rendimiento escolar, lo más importante son las características de los propios estudiantes, "todo lo demás - recursos financieros de la escuela, sus políticas, las características de los maestros - es o secundario o completamente irrelevante" (Pág.256). Se cuestionaba así la supuesta relevancia de la intervención pública en el sector educativo con el objetivo de obtener mejores niveles de justicia social.

Esta conclusión ha seguido confrontando a los investigadores. A finales de los años ochenta, revisiones realizadas con el uso de la técnica de meta-análisis (Walberg,1986; Fraser et.alli.,1987), concluyeron que no hay un factor que se sobreponga totalmente a otros, sino que el rendimiento es explicable a través de una compleja malla de micro-factores que interactúan entre sí y participan con una pequeña pero importante parcela en la explicación de la variancia total. Aparentemente, el nivel económico familiar es menos relevante que otras variables familiares, como por ejemplo, su capital cultural o sus actitudes y comportamiento relacionados a la escuela. De todas formas, el balance final de las investigaciones en los países desarrollados es que los antecedentes familiares del estudiante se asocian significativamente con el rendimiento y si bien su peso relativo puede igualar a la de otros factores, difícilmente será inferior. 

A mediados de la década del 70, una revisión de los resultados de investigaciones en los países del Tercer Mundo consideró válida la extrapolación de las conclusiones de Coleman a tales países (Alexander y Simmons, 1975). Sin embargo, Heyneman (1976;1980) y sus colaboradores (Heyneman y Loxley,1982), basado en la revisión crítica de los estudios realizados con anterioridad y en sus propias investigaciones, cuestionaron la validez de esa conclusión debido a los errores de medición, a procedimientos metodológicamente inadecuados y a la incorrecta especificación de los modelos estadísticos utilizados. Los trabajos de Heynneman y de otros autores (Theisen et.alli,1983) tendían a advertir que el impacto de cada una de las variables endógenas y exógenas varía de acuerdo al nivel de desarrollo económico de los países en los que fueron realizados los estudios, es decir, "cuanto más industrializada es la sociedad, mayor será la probabilidad de que el rendimiento escolar sea afectado por el ambiente socio-económico del alumno y otras variables no escolares" (Heyneman,1976, p.205).

En América Latina, una revisión de alrededor de 100 investigaciones realizadas hasta inicios de la década de los años noventa (Wolff, Schiefelbein y Valenzuela, 1993), identificó los factores que habían sido estudiados en la región y cuáles de ellos habían mostrado relaciones consistente con el rendimiento escolar. La conclusión extraída por los autores está alineada con los trabajos de Heyneman ya mencionados: el "insumo educativo contribuye a la adquisición de habilidades cognitivas, independientemente de las características del medio familiar" (28).


En realidad, la divergencia Coleman-Heyneman se podría explicar por las diferencias del comportamiento contextual de las mediciones utilizadas. En los países más desarrollados, altamente estratificados, es más fácil medir el 'estatus familiar' con alta discriminación, aumentando así la probabilidad de contribución explicativa respecto al logro escolar; los indicadores del sistema educativo, en cambio, son más homogéneos. En los países del Tercer Mundo, la situación más probable es exactamente la inversa. Los indicadores tradicionales de status social captan parcialmente las diferencias sociales, especialmente cuando se incluye sólo el aspecto material en la medición de clase social, dejando afuera aspectos culturales. Si estos aspectos se tienen en cuenta, se afirma, el efecto del origen social sobre el rendimiento se torna mayor (Lockheed, Fuller y Nyirondo, 1989). Por otra parte, y contrariamente a los países centrales, los sistemas educativo son más heterogéneos y segmentados. 

Efectividad escolar. Más allá de la resolución de esta polémica entre factores escolares vs. factores extra-escolares, lo cierto es que numerosas investigaciones educativas de las últimas décadas han enfatizado la búsqueda de las características de la institución y de sus prácticas escolares que incidan en los logros de los alumnos, es decir, variables de ‘efectividad escolar’. Bajo este rótulo se incluyen análisis “correlacionales” orientados a identificar los factores que tornan a las escuelas más o menos efectivas, adoptando como  variable-criterio alguna medición de resultados cognitivos y/o no-cognitivos. La literatura producida con este enfoque es vastísima. (Teddlie y Reynolds, 2000; Sammons, Hillman y Mortimore, 1995). La hipótesis central del paradigma es que ciertas características de la institución escolar tienen un efecto propio sobre el logro de aprendizaje del alumno, aún después de considerar los efectos de los antecedentes del alumno y de la composición socioeconómica de la escuela. Numerosas investigaciones han avalado esta hipótesis (Bosker y Witziers, 1996; Knuver y Brandsma, 1993; Mortimore et al., 1988; Opdenakker y Van Damme, 2001; Phillips, 1997; Rutter et al., 1979; Sammons, Thomas. y Mortimore, 1997).

En este enfoque, el grado de efectividad de una escuela refiere a la discrepancia entre el logro promedio ‘observado’ en la escuela y el logro promedio que se esperaría de acuerdo a determinadas características, estimado a través de los métodos de ‘regresión lineal’ del tipo:

Logro = Rendimiento Promedio + ∑Alumno + ∑Familia + ∑Contexto + error

Aquí, el rendimiento es función de las características del alumno y de su familia, y del contexto socioeconómico y cultural, todas ellas fuera del control de la propia escuela. El término de ‘error’ expresa aquella diferencia (esperado vs. observado) y puede ser considerado como un ‘índice de efectividad’, o sea, la variación del rendimiento que no es ‘explicada’ por los factores extra-escolares, y que por tanto, es probable que exprese, al menos en parte, la incidencia de las características propias de la institución escolar. Un valor negativo (el puntaje real es menor que el predicho) sugiere que los alumnos de la escuela no alcanzan niveles de logro más allá de lo esperado por los factores extra-escolares; un valor positivo implica que los alumnos superan esa expectativa.

Los modelos ‘multinivel’. Una característica importante del tipo de estudio en esta área es que se consideran simultáneamente variables individuales (Ej. el logro del alumno) y grupales (Ej. contexto socioeconómico escolar), lo cual conlleva serios problemas metodológicos. En el método tradicional de "mínimo cuadrado ordinario" comúnmente utilizado, se asume que ambos tipos de variables se encuentran al mismo nivel de agregación (el alumno). Sin embargo, se ha demostrado que esta estrategia producirá estimaciones sesgadas del ‘efecto escuela’ cuando hay heterogeneidad inter-escuela en los parámetros. Por otra parte, no permite diferenciar ni dimensionar apropiadamente los efectos de las características grupales e individuales, condición clave en los estudios sobre efectividad escolar. 


Más recientemente, el desarrollo de la técnica de "análisis estadístico por niveles múltiples" o “modelos jerárquicos lineales” (Aitkin y Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 1987), ha permitido superar los problemas de los métodos tradicionales, fortaleciendo notablemente los estudios de efectividad escolar y cuestionando los resultados y conclusiones extraídas por las investigaciones pasadas (Riddell, 1989; 1997). 

 Composición estudiantil
. Una de las principales críticas a la tradición de estudios de efectividad escolar es que no ha prestado suficiente atención al efecto del contexto social de la escuela, que supondría pequeño, transmitiendo la impresión de que la escuela actúa independientemente de tal determinación (Slee, Weiner,  With Tomlinson,1998; Thrupp,2001a). Para Teddlie y Reynolds (2001), en cambio, desde muy temprano (Informe Coleman) los estudios de efectividad escolar han abordado el impacto de la clase social sobre el logro del alumno, distinguiendo entre “…el efecto del nivel socioeconómico individual del alumno y el efecto del grupo de alumnos… “ (53), y además, nunca han afirmado que “la efectividad escolar fuese independiente de la composición escolar” (56). 

De cualquier forma, la mayoría de las investigaciones empíricas recientes han reportado un efecto propio y muy significativo de las medidas de ‘composición’ socioeconómica y cultural de la escuela sobre el logro del alumno (Bryk y Raudenbush, 1992; Caldas y Bankston, 1997; Nuttall el. al., 1989; Opdenakker y Damme, 2001; Sammons, Thomas y Mortimore, 1997; Strand, 1997; Teddlie y Reynolds, 2000; Willms y Raudenbush, 1989), conclusión válida también para ’composición’ intelectual o de antecedentes de logro (Teddlie y Reynolds, 2000), sea en la educación primaria (Leiter, 1983) como en la secundaria (Resh y Dar, 1992; Strand, 1997; Opdenakker y Van Damme, 2001; Tymms, 2001). De hecho, el significado y la magnitud del ‘efecto composición’ del alumnado, y sus relaciones con los factores más próximos al aprendizaje escolar, continúan siendo temas de actualidad de la investigación educativa
.  Por tanto, parece ineludible considerar este tipo de variables en cualquier modelo de efectividad.


Otro aspecto relativo a la ‘efectividad escolar’ se refiere a la relación entre 'composición’ escolar y características institucionales. Diversos estudios han concluido que, si se ajusta por la ‘composición’ social de la escuela, las variables referidas a las características del aula y de la escuela agregan muy poco a la explicación de sus diferencias de rendimiento promedio de las escuelas (Cervini, 2005; Opdenakker y Van Damme, 2001; Scheerens y Bosker,1997; Lamb y Fullarton,2002) y que además, el efecto ‘contextual’ es siempre mayor que el de las variables individuales correspondientes del alumno (Teddlie y Reynolds, 2001; Thrupp, 2001b). 

III. Metodología

Datos. La población-objetivo del estudio regional del LLECE fueron los alumnos y alumnas de 3º y 4º de la Educación Básica de escuelas públicas y privadas, en las áreas urbana y rural de los países intervinientes. Se utilizan los datos del archivo 'Global', armado y distribuido por OREALC. La base incluye 61.124  alumnos de 12 países. Por motivos técnicos, en el presente análisis no se incluyen las escuelas donde se hayan evaluado menos de 5 alumnos. Con esta restricción, el archivo queda con formado por 51.098 alumnos en 1.410 escuelas.


Variable-criterio. La variable dependiente es el puntaje obtenido por el alumno en la prueba de Matemática (32 ítems). Las pruebas fueron del tipo estandarizadas con ítems de respuesta de opciones múltiple. Los puntajes fueron escalados de acuerdo al método de Rasch, con una media total de 250 y una desviación estándar de 50.


Factores extra-escolares. De acuerdo a los objetivos del trabajo, sólo se incluyen factores extra-escolares, los cuales se organizan en 3 bloques:

(i) el contexto mayor de la escuela: ubicación geográfica [('dummies': área metropolitana (metropolis) y área urbana (urbano); 'base': área rural)], y la dependencia administrativa ('dummy': privada; 'base': pública); 

(ii) el alumno individual y su familia: grado ('dummy': grado_4; 'base': 3º); veces que repitió de grado (repitencia); nivel educativo del tutor (educ_tutor); nivel educativo de el/la esposo/a del tutor (educ_espo); material didáctico en el hogar (didacticos); expectativas educativas de la familia respecto del alumno (expectativa) y (percepción del alumno sobre) la infraestructura del aula (infraestructura);

(iii) la composición del aula o escuela: resultan de la agregación, a nivel del aula o de la escuela, de las variables individuales del alumno. Son mediciones que reflejan el contexto socioeconómico y académico del aula o escuela. Se denominan agregando la terminación _au a la denominación de la variable individual correspondiente. 

Técnica de análisis. Para estimar el efecto de los factores extra-escolares sobre el logro en Matemática se utiliza la técnica de “análisis estadístico por niveles múltiples.” (Aitkin y Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein,1987). Esta es una técnica “correlacional”, adecuada para analizar variaciones en las características de los individuos (Ej. rendimiento en Matemática) que son miembros de un grupo (Ej. escuela) que a su vez, hace parte de otra agregación (Ej. País), o sea, mediciones que forman parte de una estructura agrupada y jerárquica. La técnica permite la descomposición de la variación de una variable (Ej. rendimiento en Matemática) en sus componentes "dentro del grupo" (intra-escuela; intra-País) y "entre grupo" ('inter-escuela'; 'inter-País'), y el análisis de la asociación entre variables en esos diferentes niveles de agregación. El modelo se compone de una Parte Fija, con los parámetros que definen una línea promedio para todos los alumnos de todas las escuelas de todos los países, y de una Parte Aleatoria, que muestra en cada nivel de agregación, la estimación de la variación de los parámetros determinados en la Parte Fija. La principal ventaja de esta técnica es que modela simultáneamente los diferentes niveles de variación (por ejemplo, alumno, escuela, país), permitiendo saber, por tanto, qué proporción de la variación del rendimiento escolar se debe principalmente a características del alumno, de la escuela y del Estado.


Estrategia de análisis. Se trabaja con modelos de 3 niveles: País, escuela y alumno. La secuencia  responde al objetivo principal de determinar el efecto de los factores extraescolares individuales y contextuales (‘composición): (A) Descomposición de la varianza (modelo ‘vacío’ o ‘incondicional’); (B) Contexto mayor; (C) Características individuales del alumno; (D) ‘Composición’ institucional y (E) Modelo final reducido. De esta forma, el modelo empírico general es el siguiente:

Rendimientoijk = β0ijkcons + ∑β1Contexto_mayorjk +  ∑β2Alumnoijk  +  ∑β3Composicionjk


β0ijkl = β0 +ƒ0l +ν0kl + μ0jkl + e0ijkl
, donde Rendimientoijk es el puntaje obtenido en matemática por el alumno i en la escuela j en el país k; cons es una constante = 1 y β0ijk es un parámetro asociado a cons, con ß0 de logro promedio estimado (Parte fija), y ν0k, μ0jk y e0ijk son "residuos" a nivel País, escuela y alumno, respectivamente, cantidades aleatorias, no correlacionadas, normalmente distribuidas, con media = 0 y cuyas varianzas respectivas ((ν, (( y (e) deberán ser estimadas. Los β’s  son conjuntos de parámetros a ser estimados y expresan el efecto sobre el rendimiento que tienen las variables del contexto mayor (∑β1), individuales del alumno (∑β2) y de la ‘composición’ socioeconómica, cultural y demográfica de la escuela (∑β3).

En cada paso del análisis, los resultados obtenidos con la metodología expuesta serán comparados con los informados por Willms y Somers (2001). La metodología utilizada por estos autores difiere de la aquí propuesta en los siguientes puntos: (i) presentan resultados con sólo dos niveles de agregación - alumno y escuela-, sin especificar el nivel País; (ii) trabajan con el archivo completo, sin acotar por la cantidad de alumnos evaluados en la escuela; (iii)  no consideran la repitencia como factor de rendimiento; (iv) incluyen a Cuba en el análisis y principalmente, (v) no dimensionan separadamente los efectos de la composición socioeconómica y de los factores estrictamente escolares.

IV. Resultados.

	1.- Descomposición de la varianza (%), según  diferentes modelos – Matemática

	Niveles
	Con Cuba
	Sin Cuba

	
	I*
	II
	III
	IV
	V

	País 
	---
	---
	34,3
	7,0
	---

	Escuela 
	54,3
	52,8
	20,4
	28,9
	35,9

	Alumno
	45,7
	47,2
	45,3
	64,1
	64,1

	Total
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0
	100,0

	(*) Willms y Somers (2001), Tabla 1, págs. 419.


Modelos ‘vacíos’ (incondicionales). En el Cuadro 1 se presenta el resultado de la descomposición (%) de la varianza total en los siguientes modelos
: (I) archivo completo, con dos niveles y sin acotar por la cantidad de alumnos por escuela (Willms y Somers, 2001); (II) archivo con la condición de 5 o más alumnos por escuela; (III) IDEM pero incluyendo el País como 3º nivel de agregación; (IV) IDEM, pero excluyendo a Cuba y (V) IDEM pero excluyendo el nivel país. Los resultados indican que: (i) las estimaciones no difieren significativamente cuando se acota por cantidad de alumnos por escuela (I vs. II) y, por tanto, puede continuarse con el análisis comparativo; (ii) la inclusión del nivel ‘país’ reduce notablemente la varianza del nivel ‘escuela’, al tiempo que la varianza ‘inter-país’ (=34,3%) es muy alta. Pero, cuando se extrae Cuba, ésta última cae para 7% mientras que la varianza entre-escuela queda en torno al 30%. Por tanto, la exclusión de Cuba y la especificación del nivel ‘país’ alteran fuertemente la imagen del sistema educativo latinoamericano: las diferencias entre las escuela en el interior de los países, no son tan alta como la mostrada por el modelo (I), y además, el grado de heterogeneidad entre los países es más bien bajo (7%), al menos respecto de los resultados obtenidos con la prueba de Matemática. Al comparar las estimaciones presentadas por Willms y Somers  (con Cuba y 2 niveles) con las obtenidas con 2 niveles pero extrayendo Cuba (Modelo V), se constata que la variación ‘inter-escuela’ pasa de representar más de la mitad de la variación total en el primer caso, a poco más de un tercio en el Modelo V. En otras palabras, las variaciones de rendimiento dentro de la escuela (entre alumnos), las cuales se explican por características propias de los alumnos (factores nítidamente extra-escolares), tienen mucho mayor peso cuando  se extrae el caso extremo, atípico (‘outlier’), de Cuba.  

En resumen, la estimación de la importancia relativa  de la escuela en la determinación de los logros de aprendizaje de los alumnos en América Latina dependerá de la especificación de niveles de agregación (alumno-escuela-país) y de la existencia de ‘casos extremos’ que incidan sobre la estabilidad de las estimaciones, como el caso de Cuba en este estudio.

(B) Modelo ajustado: el contexto mayor. En el Cuadro 2, columna I, se presentan los resultados, según los cuales la ubicación geográfica y la dependencia administrativa son factores altamente significativos, produciendo una caída significativa en la varianza no-explicada (%), tanto a nivel país (de 7,0 a 5,6%) como a nivel escuela (de 28,9 a 25,4%). El nivel de alfabetización no resulta significativo cuando se consideran las otras variables
 y por tanto, se lo excluye del análisis subsiguiente. 

(C) Modelo ajustado: Características individuales del alumno. Todas las variables consideradas resultaron estadísticamente significativas. Por tanto, los alumnos de 4º y los no-repitientes obtienen mejores rendimientos que los de 3º y los repitientes; cuanto más alto el nivel educativo de tutor y esposa(o), la disponibilidad de recursos didácticos en el hogar, las expectativas educacionales de la familia y la infraestructura del aula (según el alumno), más alto serán los rendimientos. La inclusión de este conjunto de variables produce una caída significativa de la varianza no-explicada en el nivel alumno (de 64,1 a 60,6), tal cual era esperado. Sin embargo, también explica parte de las diferencia de rendimiento ‘entre-escuela’, denotando una clara segmentación socioeconómica de los sistemas educativos
. Los efectos de las variables referidas a situación geográfica y dependencia administrativa continúan siendo significativos.

(D) Modelo ajustado: ‘Composición’ institucional. Al incluir las variables de ‘composición’ y recalcular las estimaciones, se constata que todas las variables referidas a características individuales del alumno se mantienen significativas; por tanto, continúan 

	2. – Resultados del análisis multinivel en diferentes modelos - Matemática

	Variables

y

Niveles
	Modelos Multinivel

	
	A
	B
	C
	D

	
	
	
	
	
	
	
	

	urbano
	
	5,68
	***
	3,74
	***
	1,22
	

	metrópolis
	
	9,23
	***
	6,93
	***
	3,36
	

	privada
	
	17,21
	***
	13,56
	***
	5,21
	***

	%alfabetización
	
	5,04
	
	
	
	
	

	
	
	
	
	
	
	
	

	grado_4
	
	
	
	13,47
	***
	13,49
	***

	repitencia
	
	
	
	-1,05
	***
	-1,01
	***

	educ_tutor
	
	
	
	1,70
	***
	1,55
	***

	educ_espos 
	
	
	
	0,60
	***
	0,56
	***

	didácticos
	
	
	
	1,01
	***
	0,96
	***

	expectativas
	
	
	
	2,71
	***
	2,68
	***

	infraestructura
	
	
	
	5,18
	***
	4,98
	***

	
	
	
	
	
	
	
	

	repitencia_au
	
	
	
	
	
	-0,05
	

	educ_tutor_au
	
	
	
	
	
	6,31
	***

	educ_espo_au
	
	
	
	
	
	-0,86
	

	didactico_au
	
	
	
	
	
	0,89
	

	infraestruc_au
	
	
	
	
	
	6,58
	***

	Niveles
	
	
	
	
	
	
	

	País (%)
	7,0
	5,6
	
	5,3
	
	3,6
	

	Escuela (%)
	28,9
	25,4
	
	23,1
	
	21,0
	

	Alumno (%)
	64,1
	64,1
	
	60,6
	
	60,6
	

	Var total (%)
	100,0
	95,1
	
	89,0
	
	85,2
	

	(***)  p ≤ 0.001


válidas las conclusiones extraídas al respecto en el modelo anterior. Por otra parte, dos variables  de ‘composición’ institucional muestran efectos significativos: el nivel educativo promedio de los tutores y el promedio de la (percepción de los alumnos acerca de la) infraestructura del aula. Dado que el efecto de las variables individuales correspondientes está siendo “controlado”, puede inferirse no sólo que un más alto nivel educativo del tutor o una mejor infraestructura (percibida) del aula conducen a mejores rendimientos en matemática, sino que además, el mayor promedio de ambas variables en el aula (‘composición’) favorece el rendimiento promedio de todos los alumnos del aula o escuela. Existe pues, un ‘efecto contextual’ significativo. Finalmente, la inclusión de estas variables de composición han tornado no significativo los efectos de la ubicación geográfica, indicando que tales efectos están asociados, en realidad, al contexto socioeconómico y a los recursos institucionales. La diferencia de rendimiento entre sector público y privado, en cambio, se mantiene significativa.


Este modelo ha producido una disminuido adicional de la varianza no-explicada con respecto a la del modelo anterior, tanto a nivel 'país' como 'escuela'. Si se comparan estas estimaciones con la distribución inicial de la varianza (modelo vacío A), se ha conseguido explicar el 50% de la diferencia entre países, 27% de la diferencia entre las escuelas dentro de los países y apenas 5,5% de las diferencias entre alumnos dentro de las escuelas. 

Análisis comparativo de resultados. En el Cuadro 3 se presentan los porcentajes de varianza explicada en cada uno de los niveles, según diferentes modelos, incluyendo el informado por Willms y Somers. Respecto de la capacidad explicativa de los factores considerados
, hay alrededor de 12 puntos porcentuales de diferencia entre la estimación de la varianza “entre-escuela” explicada según Willms-Somers (=61,3%), y la obtenida en el presente trabajo (=49,4). El valor de referencia del decrecimiento relativo es la estimación de la varianza ‘inter-escuela’ en el modelo  de descomposición inicial de la varianza (modelo ‘vacío: Cuadro 1), próximo a 53% del total de la varianza (Cols. I y II del Cuadro 1: 54,3-52,8%). Por tanto, representa, en realidad, no más del 6% de la variación total del rendimiento. En término generales, entonces, son los factores extraescolares (factores de inequidad) los causantes más importantes de la explicación de la varianza entre-escuela.  

	3.- Porcentaje de varianza explicada, según diferentes modelos – Matemática

	Niveles
	Con Cuba
	Sin Cuba

	
	I*
	II
	III
	IV
	V

	País 
	---
	---
	46,2
	50,0
	----

	Escuela 
	61,3
	49,4
	27,2
	27,0
	31,4

	Alumno
	15,6
	5,5
	5,5,
	5,5
	5,5

	Total 
	
	
	
	
	

	(*) Willms y Somers (2001), Tabla 4, págs. 430.


Esta última afirmación puede validarse también cuando la atención se focaliza en el caso Cuba. Si el efecto de este mismo conjunto de factores extraescolares se recalcula para un modelo con sólo dos niveles (alumno y escuela), pero sin Cuba (modelo V), la varianza explicada a nivel escuela es 31,4%. Adviértase que, a pesar de la aparente gran divergencia con respecto al 61,3% del Modelo I, informado por Willms y Somers, ambas estimaciones son convergentes y deberían conducir a conclusiones muy próximas. El último porcentaje se refiere a una varianza (%) “entre-escuela” inicial de 54,3% y por tanto, la varianza que permanece no-explicada (‘residuo’) es de 21%; a su vez, el 31,4% se refiere a una varianza (%) “entre-escuela” inicial de 35,9 y por tanto, la varianza a explicar (‘residuo’) es 24%, valor muy próximo al 21% propuesto por Willms y Somers. Más aún, si este razonamiento se extiende al modelo con tres niveles (Modelo IV), se constata que la disminución del 27% a nivel escuela, referido al valor inicial del 28,9% (Cuadro 1, Modelo IV), significa que resta por el explicar el 21% de la varianza “entre-escuela”, valor idéntico al informado por Willms y Somers. Es decir, considerando solamente a los factores extraescolares – individuales y de ‘composición’ – se ha alcanzado un nivel explicativo próximo al informado por Willms y Somers, quienes incluyen adicionalmente diversas características del aula y de la escuela (supuestos factores escolares).

Conclusiones

Basado  en el análisis de Willms y Sommer, el LLECE (2001) concluyó que, si bien “los factores externos a la escuela influyen en lo que acontece en ella (…), el conjunto de factores asociados a las escuelas explica más de dos tercios de las variaciones en el resultado entre las escuelas” (8) y en términos generales, la escuela de la región consigue “compensar las desigualdades y tiene potencial de paliar los efectos de la inequidad social” (8). Tales aseveraciones se fundan en que, según los resultados obtenidos  para el conjunto de la región,  "los factores vinculados a la escuela - insumo y procesos -, son los responsables de cerca de dos tercios de la variación en los resultados en el rendimiento de los alumnos." (LLECE, 2000:13), por lo cual es válido propugnar "el desarrollo de políticas destinadas a cambiar la situación actual y mejorar el rendimiento" (13). Más aún, se presentan las características de las ‘escuelas eficaces’, según surgirían del propio estudio.

Todas estas conclusiones, sin embargo, se infieren de estimaciones en modelos que incluyen simultáneamente los efectos de la ‘composición sociocultural’ de la escuela y de un conjunto de los factores propiamente escolares; sin haber determinado previamente el efecto propio de cada tipo de variable
. A todas luces, la ‘composición’ de la escuela no es un factor escolar; la escuela no tiene ningún control sobre ella, le viene dada. Más bien, es un indicador de segmentación o selectividad social. Además, esos modelos han incluido a Cuba, un caso extremo (“outlier”) en el análisis. Es bien sabido que estos casos deben ser excluidos del análisis, especialmente cuando alteran notablemente el valor de las estimaciones. Este es el caso con los datos del LLECE, principalmente porque la cantidad de países incluidos es baja y porque los valores de Cuba son realmente extremos respecto al resto de los países.

Cuando se determina el efecto de los factores extra-escolares (individuales y grupales), sin incluir los indicadores de factores escolares, y se deja a Cuba fuera del análisis, las anteriores conclusiones no pueden sostenerse. La diferencia entre la varianza explicada bajo estas dos condiciones (sin Cuba y sólo ‘composición socioeconómica) y la informada por Willms y Somers (‘composición’ socioeconómica + factores escolares, con Cuba incluida) es prácticamente insignificante, sino inexistente. Es decir, el conjunto de factores escolares, cualesquiera que ellos sean, no consiguen disminuir una proporción importante de la varianza “entre-escuela” dejada sin explicar por las características individuales y familiares del alumno, y por la ‘composición del alumnado’ en la escuela. Estos resultados sugieren que la eficacia explicativa de los factores escolares, al menos tal cual han sido medidos en el estudio, es más bien pobre. A este respecto, es llamativo que de la extensa lista de factores escolares medidos en los diferentes cuestionarios, sólo unos pocos hayan resultado estadísticamente significativos, según Willms-Somers.  

En general, los resultados obtenidos sugieren que cualquier conclusión triunfalista sobre la identificación de factores escolares con base en los datos del LLECE, carece de fundamentos. No obstante, esta afirmación debe ser correctamente delimitada. El origen de este comportamiento de los datos puede situarse en el ámbito metodológico o en la propia realidad estudiada

(i) Algunos factores escolares claves (por ejemplo, “oportunidad de aprendizaje”) no han sido incluidos en los cuestionarios. También es posible que algunas de las mediciones incluidas no posean niveles de validez y de confiabilidad apropiados para detectar el concepto que se ha intentado medir. Este sería el caso de algunos conceptos complejos (“cultura o clima institucional”, “gestión”, “liderazgo”, “práctica evaluativa”, etc.) que han sido medidos con uno o muy pocos ítems específicos;  
(ii) Si se desechan estas objeciones metodológicas, entonces, es más probable que las conclusiones reflejen la realidad actual de los sistemas educativos de la región, caracterizado por un funcionamiento ‘reproductivo’, sin importantes efectos redistributivos de los saberes escolares. Este tipo de conclusión ha sido recurrentemente criticada por negarle a la escuela un efecto propio y relevante. Sin embargo, es necesario percibir dos cuestiones relacionadas. En primer lugar, la afirmación se fundamenta en constataciones empíricas, y no en juicios de valor o en inferencias teóricas. En segundo lugar, se refiere al sistema educativo tal cual funciona actualmente, pero no es incompatible con la idea de que determinadas políticas o intervenciones programáticas futuras podrían constituirse en factores escolares eficaces. Es decir, que la escuela actual ‘no haga la diferencia’ no quiere decir que no pueda llegar a hacerla. Obviamente, ello también tendrá que ser demostrado empíricamente.  

Alrededor del 70% de la variación “entre-escuela” ha quedado sin explicar. Cualquier atribución a priori de este residuo a factores escolares sería metodológicamente incorrecta. Otros aspectos o dimensiones de la ‘composición’ del alumnado (factores extra-escolares) podrían ayudar a su explicación. Pero sin dudas, también la inclusión de otros factores escolares no considerados por el LLECE o el mejoramiento de las mediciones experimentadas, podrían abatir una proporción significativa de ese residuo no-explicado.

Notas




RESUMEN: El objetivo del trabajo es analizar el grado de equidad en la distribución de los aprendizajes en los sistemas educativos de algunos de los países latinoamericanos. Se utilizan datos provenientes del Primer Estudio Internacional Comparativo en Lenguaje, Matemática y Factores Asociados, realizado por el Laboratorio Latinoamericano de la Evaluación de la Calidad de la Educación (LLECE/OREALC) en 1997, referido a alumnos de 3º y 4º de la Educación Básica en varios países de la región. Se analizan datos de 51.098 alumnos en 1.410 escuelas de 12 países, a través de la técnica de análisis estadístico ‘multinivel’. La estrategia de análisis empleada permite criticar la percepción optimista respecto del papel igualador de la escuela en la región, basada en los primeros análisis de los datos del LLECE. El trabajo concluye que, aplicando una estrategia de análisis diferente, la conclusión de que "práctica y política" institucionales (factores escolares) tienen un efecto neto, por sobre el efecto de los factores extra-escolares, no se sustenta.
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� Para la concepción "utilitarista", en cambio, la distribución de cualquier bien no constituye un problema central. Aún a riesgo de extrema simplificación, se puede afirmar que en ese enfoque, el principio más importante, sino único, es la maximización de la suma (o el promedio) de los niveles de bienestar o utilidad de los miembros de la sociedad. En general, para el utilitarismo es irrelevante la forma en que ese bienestar se distribuye.


� La forma "positiva" del principio constituye una generalización para cualquier variable bajo análisis y asegura la distribución de los aprendizajes de acuerdo al mérito ("a cada uno según su mérito o capacidad").


� La ‘composición’ es un agregado, a nivel de escuela o de aula, de alguna característica del alumno individual. El ‘efecto composición’ supone “controlar” previamente el efecto de la variable correspondiente a nivel del alumno.  


� Ver el vol. 37 de del International Journal of Educational Research dedicado exclusivamente al efecto composición (agregado de aptitud, estatus socioeconómico, género y etnia de los alumnos), y su distinción y relaciones con  los ‘efectos de los compañeros’ (peer effects).


�Las varianzas absolutas estimadas,  con sus correspondientes errores estándares, y los valores del test de máxima verosimilitud para cada modelo están disponible con el autor.


� Los coeficientes de todas las variables resultaron estadísticamente significativos cuando cada variable era evaluada individualmente, sin controlar por el resto. 


� En general, se espera que las variables afecten principalmente a la varianza del nivel en el que están definidas. Así, por ejemplo, las variables individuales del alumno deberían afectar principalmente a la varianza del nivel alumno. Sin embargo, cuando la composición de los grupos (escuela) respecto a las variables explicativas individuales no es igual para todos ellos, se producirá también una caída de la varianza a nivel de esos grupos (interescuela). Entonces, las variables explicativas del nivel individual (alumno) explicarán parte de la varianza individual y parte de la grupal.


� Willms y Somers informan un grado de explicación a nivel de alumno,  muy distante del encontrado por este autor en los diferentes modelos procesados. Esta divergencia podría deberse, parcialmente, a que los autores incluyen variables individuales (factores extra-escolares) no considerados en el presente estudio (ej. Estructura familiar, experiencia pre-escolar, tiempo de permanencia de los padres en el hogar). De cualquier forma, esta divergencia no afecta el análisis porque el foco de interés es la variación “entre-escuela”, área en que ejercen su efecto los factores propiamente escolares. 


� El argumento esgrimido para justificar la no especificación del efecto por tipos de factores es que muchos de los factores escolares “están correlacionados con el ‘Estatus Socioeconómico (ESC)  promedio de la Escuela'” y por lo tanto, al incluir esta medición "los efectos de los factores escolares caen abruptamente”, por lo cual no es “posible desagregar y singularizar (sus) efectos en un estudio transversal como el presente” (LLECE, 2001: 76). Es cierto que, en general, los estudios transversales no permiten  extraer conclusiones válidas de 'causa-efecto', especialmente cuando se trata de factores con 'ambigüedad temporal', es decir, que pueden ser alternativamente, causa o consecuencia uno respecto del otro. Sin discutir la validez de este argumento en general, no debería haber dudas de que el ‘nivel educativo de los padres’ no podría  ser nunca un 'efecto-escuela'.
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