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PRESENTACIÓN 

La Asociación de Economía de la Educación (http://www.economicsofeducation.com) fue 

fundada en Barcelona el 30 de marzo de 1992, con objeto de agrupar a profesionales e 

investigadores que centren su interés y dedicación en temas relacionados con el campo de la 

Economía de la Educación. Es una asociación sin ánimo de lucro, de carácter voluntario y sus 

fines son los siguientes:  

a)  Promover y difundir los estudios de Economía de la Educación y formar y perfeccionar 

expertos en esta materia.  

b) Promover contactos e intercambios profesionales, confrontando los trabajos e 

investigaciones sobre el tema entre las diversas personas e instituciones interesadas en el 

mismo, tanto nacionales como de otros países.  

c)  Organizar, por sí sola o en colaboración con otras organizaciones o entidades, congresos o 

reuniones y otras actividades científicas de Economía de la Educación.  

d)  Editar publicaciones relacionadas con la materia y mantener o promover la formación de 

bibliotecas especializadas sobre la misma.  

e)  Promover la formación de una base de datos estadísticos homogénea y procurar su 

mantenimiento y actualización.  

f)  Cualquier otra función relacionada con el campo específico de la Economía de la 

Educación, quedando excluido todo ánimo de lucro.  

Desde 1992, las Jornadas de Economía de la Educación han venido celebrándose bajo la 

dirección de la Asociación de Economía de la Educación (AEDE). En el año 2015 se eligió la 

Universidad Autónoma de Madrid como sede de las XXIV Jornadas de la AEDE, en las que hubo 

espacio para la reflexión y el debate de temas tales como la financiación de la educación, su 

planificación y gestión, los problemas de equidad y eficiencia, el fracaso y abandono escolar, el 

capital humano y desarrollo económico, inserción laboral, formación continua y profesional, 

así como otras cuestiones de gran actualidad y calado social como son las interrelaciones entre 

la educación y el capital social, el género o la inmigración.  

Al interés académico del encuentro se ha unido el compromiso de los organizadores en 

transferir a la sociedad y a los gestores públicos las principales reflexiones y resultados que en 

materia de educación se deducen de las comunicaciones y debates de estas Jornadas. Nuestro 

objetivo final se ha visto logrado al mejorar y transferir el conocimiento de la educación, 

además de proporcionar orientaciones de políticas educativas en todos sus ámbitos. En virtud 

de ese compromiso de transferencia de conocimiento a la sociedad se edita este libro 

electrónico, que contiene las ponencias presentadas durante la celebración de las XXIV 

Jornadas de la AEDE.  

 

http://www.economicsofeducation.com/




INTRODUCCIÓN 

Las XXIV Jornadas de la Asociación de Economía de la Educación (AEDE), denominadas 

ά9ŘǳŎŀŎƛƽƴ ȅ {ƻŎƛŜŘŀŘέΣ ǘǳǾƛŜǊƻƴ ƭǳƎŀǊ Ŝƴ ƭŀ CŀŎǳƭǘŀŘ ŘŜ 9ŎƻƴƽƳƛŎŀǎ ȅ 9ƳǇǊŜǎŀǊƛŀƭŜǎ ŘŜ ƭŀ 

Universidad Autónoma de Madrid durante los días 24, 25 y 26 de junio de 2015. En nombre de 

la AEDE y del Comité Local queremos agradecer todo el esfuerzo realizado por el Comité 

Científico en el proceso de selección y evaluación de los trabajos y por el Comité Local en los 

intensos días de trabajo durante la celebración de este encuentro. En estas Jornadas han 

participado 120 investigadores procedentes de 30 países de Europa, Asia y América, lo que 

demuestra la creciente visibilidad de la Asociación a nivel internacional y el reconocimiento 

cada vez mayor por parte de los expertos en Economía de la Educación de todas las partes del 

mundo. Así, en esta edición se han presentado 111 comunicaciones que fueron distribuidas en 

24 sesiones paralelas, 15 de las cuales se impartieron en inglés.   

El día 24 de junio estuvo dedicado a la celebración ŘŜ ²ƻǊƪǎƘƻǇ ǘƛǘǳƭŀŘƻ άaƻŘŜƭƻǎ ŘŜ 

9ǾŀƭǳŀŎƛƽƴ ŘŜ LƳǇŀŎǘƻΥ !ƴłƭƛǎƛǎ ŜǎǇŀŎƛŀƭ ȅ ŀǇƭƛŎŀŎƛƻƴŜǎέ ƛƳǇŀǊǘƛŘƻ ǇƻǊ Ŝƭ ǇǊƻŦŜǎƻǊ 5ǳǎŀƴ 

Paredes, de la Universidad Católica del Norte (Chile) y de la Universidad de Michigan y por la 

profesora Coro Chasco, de la Universidad Autónoma de Madrid.  

Asimismo, durante los días 25 y 26 de junio tuvieron lugar dos sesiones plenarias en las que se 

hizo especial hincapié en el análisis y la evaluación del impacto de las políticas públicas 

educativas. La primera conferencia llevaba cƻƳƻ ǘƝǘǳƭƻ άwŀƴƪƛƴƎǎ LƴŦƭǳŜƴŎŜ ƛƴ Lƴǎǘƛǘǳǘƛƻƴŀƭ 

{ǘǊŀǘŜƎƛŜǎ ŀƴŘ tǊƻŎŜǎǎŜǎΥ LƳǇŀŎǘ ƻǊ Lƭƭǳǎƛƻƴέ ȅ ŦǳŜ ƛƳǇŀǊǘƛŘŀ ǇƻǊ ƭŀ ǇǊƻŦŜǎƻǊŀ 9ƭƭŜƴ IŀȊŜƭƪƻǊƴΣ 

Directora de la Higher Education Policy Research Unit en el Instituto Tecnológico de Dublín. La 

segunda sesión plenaria, a cargo del profesor Tommaso Agasisti de la Universidad Politécnica 

ŘŜ aƛƭłƴΣ ǎŜ ǘƛǘǳƭƽ ά9ŦŦƛŎƛŜƴŎȅ ƻŦ {ŎƘƻƻƭǎ ƛƴ ŀƴ LƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ tŜǊǎǇŜŎǘƛǾŜ ¦ǎƛƴƎ h9/5 tL{! 

5ŀǘŀέΦ 

Por otra parte, en la línea de trabajo de la AEDE, el Comité Científico de las Jornadas falló la X 

Convocatoria del Premio José Luis Moreno Becerra de Tesis Doctoral que fue concedido a la 

¢Ŝǎƛǎ 5ƻŎǘƻǊŀƭ ǘƛǘǳƭŀŘŀ ά[ŀ ŘŜǎŎŜƴǘǊŀƭƛȊŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ƴƻ ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛŀ Ŝƴ 9ǎǇŀƷŀΥ 

efectos sobre la convergencia regional desde la perspectivŀ ŘŜƭ Ǝŀǎǘƻ ǇǵōƭƛŎƻέ ǊŜŀƭƛȊŀŘŀ ǇƻǊ ƭŀ 

Doctora Doña Susana Morales Sequera y dirigida por la Doctora Doña Carmen Pérez Esparrells. 

Asimismo, se otorgó el Premio María Jesús San Segundo a Sandra Nieto por su comunicación 

άhǾŜǊŜŘǳŎŀǘƛƻƴΣ {ƪƛƭƭǎ ŀƴŘ ²ŀƎŜ tŜƴŀƭǘȅΥ 9ǾƛŘŜƴŎŜ ŦƻǊ {Ǉŀƛƴ ǳǎƛƴƎ tL!!/ 5ŀǘŀέΣ ŀǎƝ ŎƻƳƻ Řƻǎ 

ŀŎŎŞǎƛǘΥ ŀ !ƭŜȄŀƴŘǊŀ IŜƛƳƛǎŎƘ ǇƻǊ ǎǳ ŎƻƳǳƴƛŎŀŎƛƽƴ άwŜǘǳǊƴǎ ǘƻ L/¢-ǎƪƛƭƭǎέ ȅ ŀ ¢ƘƻƳŀǎ ²ƻǳǘŜǊǎ 

ǇƻǊ ǎǳ ŎƻƳǳƴƛŎŀŎƛƽƴ ά{ŎƘƻƻƭ ŎƘƻƛŎŜ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀƴǘǎ ǿƛǘƘ ǇǊŜŦŜǊŜƴŎŜ ŘŀǘŀέΦ   

Todos los trabajos presentados en las XXIV Jornadas de AEDE y que han solicitado su edición 

están recogidos en este libro, que representa el número 10 de la colección titulada 

άLƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƻƴŜǎ ŘŜ 9ŎƻƴƻƳƝŀ ŘŜ ƭŀ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴέΣ Ŏǳȅƻ ǇǊƛƳŜǊ ǾƻƭǳƳŜƴ ǎǳǊƎƛƽ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀǎ ·± 

Jornadas de AEDE celebradas en Granada. La estructura del libro se desarrolla en cinco grandes 

áreas: demanda, financiación de la educación y equidad en el ámbito educativo; gestión y 

planificación de la educación; producción educativa y eficiencia; educación y mercado de 

trabajo y capital humano y crecimiento económico.  



 

Finalmente, y no por ello menos importante, todas estas actividades han sido posibles gracias 

a nuestros colaboradores y patrocinadores. Es, por tanto, el momento de dar las gracias al 

Instituto de Estudios Fiscales (IEF) y a la Fundación Europea Sociedad y Educación por su 

patrocinio, a la Facultad de Ciencias Económicas y Empresariales de la Universidad Autónoma 

de Madrid por la colaboración prestada, al Comité Científico por la evaluación de más de 200 

trabajos; al Comité Local, por el esfuerzo realizado durante a lo largo de todo el año y 

especialmente en los tres días de celebración de las jornadas y, finalmente, a la Junta 

Directiva, a los socios de la AEDE, y a todos aquéllos que a lo largo de los últimos 20 años han 

dedicado su tiempo a la AEDE, haciendo posible el crecimiento, la internacionalización y el 

gran prestigio con el que cuenta actualmente nuestra Asociación.  

 

Marta Rahona y Jennifer Graves 
/ƻƻǊŘƛƴŀŘƻǊŀǎ ŘŜ άLƴǾŜǎǘƛƎŀŎƛƻƴŜǎ Ŝƴ 9ŎƻƴƻƳƝŀ ŘŜ ƭŀ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴέ bǵƳΦ мл 

 

 



PRESENTATION 

The Association of Economics of Education (http://www.economicsofeducation.com) was 

founded in Barcelona on March 30, 1992, in order to bring together professionals and 

researchers who focus their interests on and dedicate their time to issues related to the field 

of economics of education. It is a non-profit, voluntary association with the following goals: 

a) Promote and disseminate studies in economics of education and form and develop 

experts within the field. 

b) Promote networking and professional exchange, as well as the comparison of research 

between different individuals and institutions, both within the country and from other 

countries. 

c) Organize, alone or in collaboration with other organizations or entities, conferences or 

meetings and other scientific activities on the topic of economics of education 

d) Edit publications related to the subject, and maintain or promote the formation of related 

specialized libraries. 

e) Promote the homogenous formation of a statistical database and ensure its maintenance 

and updating.   

f) Additional functions related to the specific field of economics of education, excluding any 

intention of profit. 

Since 1992, the Proceedings of Economics of Education have been under the direction of the 

Association of Economics of Education (AEDE). For this year, 2015, it was decided that 

Universidad Autónoma de Madrid would be the venue of the 24th Annual Conference. This 

conference provided a space for the discussion of issues such as education finance, planning 

and management, equity and efficiency, course failure and dropout rates, human capital and 

economic development, employability, and continuous and vocational training, among many 

other applicable issues. Discussion also covered topics of interrelated areas of research, such 

as relationships between education and social capital, gender, or immigration. 

In addition to the academic interests of the meeting, the organizers are committed to 

providing the main findings and results generated from discussions at the conference to both 

society and practitioners. Our ultimate goal was achieved at this conference through both the 

presentation of advancements in knowledge within economics of education, and through the 

provision of guidelines for educational policies in a variety of research areas. This e-book, 

containing the papers presented during the 24th Conference is also published under this same 

commitment to the presentation of advancements in economics of education to society. 

 





INTRODUCTION 

¢ƘŜ нпǘƘ /ƻƴŦŜǊŜƴŎŜ ƻŦ ǘƘŜ !ǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴ ƻŦ 9ŎƻƴƻƳƛŎǎ ƻŦ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴ ό!959ύΣ ŎŀƭƭŜŘ ά9ŘǳŎŀǘƛƻƴ 

ŀƴŘ {ƻŎƛŜǘȅέΣ ǘƻƻƪ ǇƭŀŎŜ ƛƴ the Faculty of Economics and Business Studies at the Universidad 

Autónoma de Madrid during the 24th, 25th and 26th of June, 2015. On behalf of the AEDE and 

Local Committee, we want to thank the Scientific Committee for all of their efforts during the 

process of selection and evaluation of submitted work and by the Local Committee in the 

intense days of work during the Conference itself. During these few days, 120 researchers from 

30 countries throughout Europe, Asia and America participated in the Conference, which 

demonstrates the increasing visibility of the Association at an international level and the 

increasing recognition of the Conference by experts in the economics of education from all 

parts of the world. In this edition, we present 111 papers that were presented in 24 parallel 

sessions, 15 of which were presented in English. 

On June 24 a special Workshop on "Models of impact evaluation: spatial analysis and 

applications" was given by Professor Dusan Paredes, of the Catholic University of the North 

(Chile) and the University of Michigan and Professor Coro Chasco, of the Universidad 

Autónoma de Madrid. During the 25th and 26th of June, there were two additional sessions 

held with special emphasis put on the analysis and evaluation of the impacts of educational 

policies. The first session was titled "Rankings Influence in Institutional Strategies and 

Processes: Impact or Illusion" and was given by Professor Ellen Hazelkorn, Director of the 

Higher Education Policy Research Unit at the Dublin Institute of Technology. The second 

special session, was given by Tommaso Agasisti, a Professor at the Polytechnic University of 

Milan, titled "Efficiency of Schools in an International Perspective Using OECD PISA Data". 

Furthermore, the Scientific Committee of the Conference awarded the 10th Annual Jose Luis 

Moreno Becerra's Doctoral thesis award to the doctoral thesis titled "Decentralization of non-

university education in Spain: effects on regional convergence from the perspective of public 

spending" which was completed by the Dr. Susana Morales Sequera and directed by Dr. 

Carmen Pérez Esparrells. The second prize awarded at the Conference was the Maria Jesus San 

!ǿŀǊŘΣ ƎƛǾŜƴ ǘƻ {ŀƴŘǊŀ bƛŜǘƻ ŦƻǊ ƘŜǊ ǊŜǎŜŀǊŎƘ ǘƛǘƭŜŘ άhǾŜǊŜŘǳŎŀǘƛƻƴΣ {ƪƛƭƭǎ ŀƴŘ ²ŀƎŜ tŜƴŀƭǘȅΥ 

Evidence for Spain using PIAAC Data". Two runners up were also commended for their work: 

Alexandra Heimisch for research titled "Returns to ICT-skills" and Thomas Wouters for research 

titled "School choice determinants with preference data". 

All papers presented at the 24th Conference of AEDE which were submitted for this 

corresponding issue are included in this collection of papers, which together form the 10th  

issue of "Research in economics of education", the first volume of which originated from the 

15th Conference of the AEDE in Granada. The structure of the book is organized into five major 

areas: demand, education finance and equity in education; management and planning of 

education; educational production and efficiency; education and the labor market and human 

capital and economic growth. 

Lastly, all these activities would not have been possible without the support of our partners 

and sponsors.  We therefore wish to thank the Institute for Fiscal Studies (IEF) and the 



 

European Foundation of Society and Education for their sponsorship, the Faculty of Economics 

and Business Administration from the Universidad Autónoma de Madrid for their 

collaboration, the Scientific Committee for the evaluation of more than 200 works of research; 

the Local Committee, for their efforts throughout the year and especially in the three days of 

sessions and, finally, to the Board of Directors, members of the AEDE, and to all those who 

over the past 20 years have devoted their time to the AEDE, making the growth, 

internationalization and prestige of our Association possible. 

 

Marta Rahona and Jennifer Graves 
/ƻƻǊŘƛƴŀǘƻǊǎ ƻŦ άwŜǎŜŀǊŎƘ ƛƴ 9ŎƻƴƻƳƛŎǎ ƻŦ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴέ  
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This paper analyses how the distribution of post-
compulsory education between individuals and 
social groups affects skills among adults in OECD 
countries. The paper is based on data collected by 
the Survey of Adult Skills 2012 (PIAAC) which 
measures proficiency in literacy, numeracy and 
problem solving within 23 OECD countries and 
sub-national units. In order to gain an 
understanding of the relationship between 
different potentially explanatory factors of 
numeracy and literacy scores in PIAAC, we 
decompose variance through different blocks of 
predictors such as demographics, socioeconomic 
backgrounds, education, employment, on the job 
training and skills practices. The results show that 

even after accounting for all factors, education 
remains the most important predictor of literacy 
and numeracy proficiency among adults in 
countries examined. Moreover, the fixed effect 
model reveals that in all countries the total effect 
of education on skills is partially explained by the 
unequal distribution of education among 
individuals from different socioeconomic 
backgrounds. This paper explores differences in 
individual and social background in comparative 
perspective and points out how those 
intergenerational inequalities are still influencing 
individual skills.  
Keywords: skills, inequality, education, PIAAC, 
numeracy. 
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INTRODUCTION 

Since the introduction of international comparative assessment on educational competence, a 

ƴǳƳōŜǊ ƻŦ ǎǘǳŘƛŜǎ ƘŀǾŜ ŀǘǘŜƳǇǘŜŘ ǘƻ ƛŘŜƴǘƛŦȅ ƳŀƧƻǊ ŦŀŎǘƻǊǎ ƛƴƅǳŜƴŎƛƴƎ the acquisition, 

ŘŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘ ŀƴŘ ƳŀƛƴǘŜƴŀƴŎŜ ƻŦ ƭƛǘŜǊŀŎȅ ŀƴŘ ƴǳƳŜǊŀŎȅ ǇǊƻŬŎƛŜƴŎȅΦ tǊŜǎǳƳŀōƭȅΣ ǘƘŜ ƛƴǘŜǊŜǎǘ 

arises from the assumption that literacy and numeracy are crucial to communication and 

facilitates personal, social, and economic development. In other words, literacy and numeracy 

proficiency are basic and crucial skills for an individual to function in society. The outcomes of 

ƭƛǘŜǊŀŎȅ ŀƴŘ ƴǳƳŜǊŀŎȅ ŀǊŜ ǘƘƻǳƎƘǘ ǘƻ ōŜ ǇŜǊǾŀǎƛǾŜΣ ƛƴǾƻƭǾƛƴƎ ǇƻǘŜƴǘƛŀƭ ōŜƴŜŬǘǎ ǎǳŎƘ ŀǎ ƘŜŀƭǘƘΣ 

personal and intellectual effects, as well as economic success (OECD, 2013). Accordingly, social 

scientists need to better understand what works in raising skill levels, as well as the social and 

economic returns to improvement and the nature of its role in society. Many fundamental 

research questions in adult education involve change over time: how adults learn, how 

program participation influences their acquisition of skills and knowledge, and how their 

educational development interacts with their social and economic performance.  

From an individual point of view, people with higher levels of education are not only more 

likely to have better outcomes in the labour market in terms of employment and wages 

(Hanushek et al., 2013; Harmon et al., 2003), but also experience a better level of health, 

fertility, a higher level of welfare, are less likely to engage in criminal activities and non-

monetary benefits (Checchi et al, 2014; Grossman, 2006; Oreopulos and Salvanes, 2011). 

Moreover, education has indirect effects on broad macro-levels, generates benefits not only 

private but also public. Rising levels of education have been positively associated with 

economic growth, social cohesion and civic and political participation (Hanushek and Kimko 

2000). The level of education is strongly associated with family background and varies widely 

between countries and over time in response to the specific institutional setting in which 

education systems operate.  

From a social policy perspective, institutional characteristics affect the accumulation of human 

capital for different countries. In this sense, the Program for International Assessment of Adult 

Competences (PIAAC) survey is a data source that gives rise to a global analysis of the results 

of educational systems, not only in terms of number of years of schooling, but also in terms of 

the quality of education attained by a population. It is common for there to be inequality in the 

distribution of education credentials (meaning, different education levels attained translate to 

different standards of literacy proficiency and where one country may provide higher 

proficiency in secondary school another may not. Moreover, differentiation might be produced 

in other steps of education attainment, like tertiary education). Not only does the level of 

education attained affects human capital but also the lack of standardization among education 

credentials means that some adults may be prevented from acquiring new skills and training 

necessary to compete in a demanding labour market. 

Against this background, OECD and other international organizations have produced different 

skills-based global assessments in order to gain an understanding of skills distribution. PIAAC 

provides information about large samples of adults between the ages of 16 and 65 in 24 
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countries and allows for large analyses of complex explanations of education attainment gap in 

a cross-national setting. It measures demographic and socio-economic characteristics and 

provides direct measures of literacy and numeracy.  

In this paper we use direct measures of literacy and numeracy proficiency as measured in 

PIAAC to estimate the relationships between document literacy and numeracy and a number 

of factors which are relevant to variation in skills among adults, within a comparative 

perspective1. Some of these factors ς for instance, the use of numeracy and literacy-related 

practices ς have not been extensively explored. This paper also deals with factors such as age, 

gender, country of origin (or nationality), education, employment status, occupation 

classification, and competence at work, in order to see how relevant they are for explaining 

skills proficiency.  

DATA AND METHODS 

²Ŝ ŀƴŀƭȅǎŜ ǎŜŎƻƴŘŀǊȅ Řŀǘŀ ƻŦ ǘƘŜ tǊƻƎǊŀƳƳŜ ŦƻǊ ƻŦ ǘƘŜ LƴǘŜǊƴŀǘƛƻƴŀƭ !ǎǎŜǎǎƳŜƴǘ ƻŦ !ŘǳƭǘǎΩ 

Competencies, a survey commissioned by the Organisation for Economic Co-operation and 

5ŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘ όh9/5ύΦ Lƴ ōǳƛƭŘƛƴƎ ǘƘŜ ƳƻŘŜƭǎΣ ŀƴ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭΩǎ ƭƛŦŜ ŎƻǳǊǎŜ ƛǎ ŀǇǇǊƻȄƛƳŀǘŜŘΣ ƛΦŜΦ 

the model starts with a block of demographic and then adds home background variables, 

education, current employment and occupation, on the job training activities and on the job 

skill use. The independent variables in the models are all binary categorical variables, with the 

value 1 for membership of the relevant category and 0 for non-membership. This means that 

the regression coefficients for all the variables are on the same scale and can be directly 

compared. These variables are not all completely independent of each other; rather there is 

high correlation between some of the variables. For instance, respondenǘǎΩ ƭŜǾŜƭ ƻŦ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴ 

ǘŜƴŘǎ ǘƻ ōŜ ǎƛƳƛƭŀǊ ǘƻ ǘƘŜƛǊ ǇŀǊŜƴǘǎΩ ƭŜǾŜƭ ƻŦ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴΦ CƻǊ ǘƘƛǎ ǊŜŀǎƻƴΣ ŀ ǇƻǎǎƛōƭŜ ŦǳǊǘƘŜǊ 

research of the present paper could be to use a structural equation model in order to model 

those interaction effects.  

The data were collected in 2011-12 and full results were available in October 2013. The 

domains tested were literacy, numeracy, and problem solving in technology rich 

environments. Previous international surveys comparable to PIAAC were the International 

Adult Literacy Survey (IALS) (1994-98) and the Adult Literacy and Lifeskills (ALL) Survey (2004-

06). All these programmes aim to establish comparability and quality of education as a social 

outcome. PIAAC collected data for 24 OECD members, including Russia and Cyprus as OECD 

partners. It observes people across their entire work life and provides a substantially large 

sample size per country, allowing for rich analysis.  

The standard survey mode was to answer questions on a computer, but for respondents 

without computer experience there was also the option of a pencil-and-paper interview. 

Countries used different sampling schemes in drawing their samples, but these were all 

aligned to known population counts with post-sampling weightings. Our analyses employ post-

                                                            
1 In the interest of brevity, only estimates for numeracy will be shown. However, results are consistent through 

the different domains analyzed and for this reason, I am referring throughout the text to both. 
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sampling weights in the estimations throughout. PIAAC combines household survey 

methodology with educational testing of competences on adult population skills (ages 16-65) 

and has a quite rich background questionnaire which includes socioeconomic status, 

education, training, labour market position, skills use, health and civic participation variables.  

PIAAC uses about 100 questions for tests of basic knowledge and about 30 questions for more 

specific knowledge, which seems to be sufficient to limit the impact of differences in individual 

views within individual countries. The PIAAC framework and methodology used to generate 

plausible variables are against any attempt to interpret the results at the individual level and 

therefore the variables that measure adult skills are not the individual results of their tests. 

PIAAC adopts a "competence" approach e.g., asks whether people are able to implement their 

knowledge in different contexts. The concept of competence is defined as the ability to apply 

knowledge and skills in interactive situations related to different ability and involve 

understanding, reflection and judgment.  

PIAAC measures each of the three skill domains on a 250-point scale and 50 point standard 

deviations. The score domains in PIAAC are less strongly correlated with an individual-level 

correlation between numeracy and literacy (problem-solving) of 0.85 (0.76). The proficiency in 

literacy is measured through 10 plausible values using Ralsch model (for details, see the 

technical report). Finally, our sample includes 107,178 individuals in 24 countries and sub-

national units aged between 25 and 65 years. We exclude people aged between 16 and 24 

because they are still earning their secondary education. We do not use data for Australia, 

Russia and Cyprus in our analysis. The Australian data are subjected to access restriction. 

According to the OECD (2013), data for the Russian Federation is preliminary and is not 

ǊŜǇǊŜǎŜƴǘŀǘƛǾŜ ƻŦ ǘƘŜ ŜƴǘƛǊŜ wǳǎǎƛŀƴ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ōŜŎŀǳǎŜ ƛǘ ŘƻŜǎƴΩǘ ƛƴŎƭǳŘŜ ǘƘŜ ǇƻǇǳƭŀǘƛƻƴ ƻŦ 

the Moscow municipal area. We do not use data on Cyprus because at the time of writing it 

was not available to us.  

The analysis uses Owen values in order to decompose the variance of each successive block 

and disentangle their impact on skills. The estimations are performed using rego package in 

STATA. Moreover a fixed effects model is estimated, specifically, the literacy and numeracy 

score for a respondent i in country j is predicted as follows:  

(Skills)ijҐ0̡jҌ1̡j(post-ǎŜŎ ŜŘǳύҌ ʲ2j όǘŜǊǘƛŀǊȅ ŜŘǳύҌʲ3j (post-sec pŀǊŜƴǘŀƭ ŜŘǳύҌʲ4j (tertiary 

ǇŀǊŜƴǘŀƭ ŜŘǳύҌң ʲkj Xkij+rij  

Estimates were produced with STATA 13 which is able to run multiple imputation methods. 

The estimated values will be replicated 80 times by the corresponding number of weights 

calculated in the survey and after being normalized by the actual sample of each country. The 

package used was repest but also piaacreg and pv were used for sensitivity controls.  

Measurement 

Dependent variables are derived from the PIAAC measurement of competence in numeracy 

ŀƴŘ ƭƛǘŜǊŀŎȅ ǎƪƛƭƭǎΦ bǳƳŜǊŀŎȅ ƛǎ ŘŜŦƛƴŜŘ ŀǎ άǘƘŜ ŀōƛƭƛǘȅ ǘƻ ŀŎŎŜǎǎΣ ǳǎŜΣ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘ ŀƴŘ 

communicate mathematical information and ideas in order to engage in and manage the 

ƳŀǘƘŜƳŀǘƛŎŀƭ ŘŜƳŀƴŘǎ ƻŦ ŀ ǊŀƴƎŜ ƻŦ ǎƛǘǳŀǘƛƻƴǎ ƛƴ ŀŘǳƭǘ ƭƛŦŜΦέ ¢ƘŜ ǘŜǎǘ Ƙŀǎ рс ƛǘŜƳǎ ǘƘŀǘ 
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together measure how well respondents can use mathematical information to solve real-life 

problems (OECD 2013). To reduce the total time-on-test, respondents were given only a 

selection of the items. Item response techniques were then used to compute 10 plausible 

values for numeracy. Our independent variables are listed in five successive blocks: 

1) Demographic variable: 1) age (discrete, 8 categories); 2) gender (dummy) 

2) Parental background: 1) nativelang (dummy); 2) for_born (dummy) foreign born; 3) 

pared_2 (dummy) parental education post secondary; 4) pared_3 (dummy) parental 

education tertiary; 5) books (discrete) 

3) Education: level of education attained two dummy variable for post-secondary and tertiary 

education 

4) Labour market position: empl_dummy (others vs. employed); 2) long_unempl (others vs. 

more than 5 years unemployed); 3) skilled, white collar and blue_collar (dummies ref 

elementary occupation) 

5) Train is a variable with five categories recoded from 5 likert scale variables. Those variables 

were transformed through factor analysis and then log rescaled. They represent successive 

training intensity on the job. Train_5 represent 80% or more of time on job dedicated to 

training. 

6) Numwork and writwork are derived from 5 likert scales variables and log transformed. They 

represent intensity in use of numeracy and writing on the job.  

RESULTS 

PIAAC data allows the analysis of how the distribution of post-compulsory education affects 

the inequality of skills among young adults from a comparative perspective. As may be 

expected, highest education attainment is the variable that better explains the level of skills of 

adults (10%). However another important block of predictors in explaining skills is home 

background (10%). Overall, the model fit is high around 35% of the variance in literacy and 

numeracy proficiency is explained for OECD countries. There are six countries such as Flanders 

(Belgium), Sweden, Spain, United States, Canada (French) and Norway where the full model 

explains between 40 to 45% of the variance in literacy. On the other hand, Estonia, Czech 

Republic, Japan and Poland have a lower model fit (between 25 and 29%). Overall, the 

countries sampled in PIAAC seem to have a pretty similar way of structuring skills differences. 

Education is the most important predictor of literacy with 10% of variance explained followed 

by background (10%) and labour market and skills use at work blocks with a similar amount of 

variance explained (6 and 5%). It is still remarkable how skill use at work is relevant in 

explaining skills even after accounting for all the other variables.  

The level of literacy skills is generally higher and less influenced by the variables included in the 

model. The model retains the almost similar coefficients and the corresponding sign. 

Important differences in the coefficients are noted by levels of education and position in the 

labour market. Numeracy seems to be more sensitive to the variables included in the model 
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compared to literacy. This could be related with the fact that literacy is a skill more commonly 

used than numeracy and the latter is a skill more intensively used by people that have higher 

educational attainment and a more specialized position in the labour market. Background 

variable model fit accounts for a third of the total variance in skills of the full model (Tables 1 

and 2). In this block, parental education and books at home seems to have a strong impact on 

predicting literacy. Parental tertiary education has a strong impact in literacy respondents in 

the Slovak Republic, Germany, United States, United Kingdom and Korea. The most important 

effect is having tertiary academic education which represents, on average, 34 points 

advantage in literacy. Countries where this effect is very high are Germany, France, Flanders, 

and the United States. 

Table 3 presents estimates of the skills gap by education attainment coded in three groups. 

The estimates are the result of a fixed effect model with country fixed effect and an interaction 

between country and the education attainment variable. The plausible values on numeracy 

allow for direct and unbiased estimation of differences in the numeracy proficiency of 

education attainment in various countries (OECD 2013b). As you might notice (Figure 3), the 

most important variation between countries are in basic secondary education attainment 

which is the level of basic skills achieved when mandatory education ends. There is a trade off 

in skill level between intermediate and university level education. The differentiation is made 

between low and highest level of education attainment. 

The U.S., Canada, Germany and Spain are the countries where people with secondary 

education achieved lower skills within OECD countries; on the contrary Japan, Finland and 

Netherlands are the countries where people with secondary education achieved highest skills 

proficiency. This difference is 40 points between Japan and the U.S. Overall skill obtained with 

tertiary education is highest in Japan, but the gap between post-secondary education and 

tertiary is much higher in the U.S. and Belgium, Finland, Norway, France and Czech Republic. 

The Slovak Republic, Estonia and Italy have the lowest difference in skills by education 

attainment. In these countries there is little differentiation for the level of schooling obtained, 

moreover compared to the rest of OECD countries, they tend to have also lower level of skills 

proficiency. Generally, countries which have historically sought to raise the education 

attainment of the population have lower differentiation in skills gaps. They still maintain a 

certain rate of differentiation in skills by education level but this is moderate in comparison to 

the other countries, which is the case of Japan, Netherlands and Finland. On the other hand, 

countries such as the U.S., Canada, Belgium and Poland have higher differentiation by highest 

education level. Spain is on the average level of the rest of countries examined, but average 

level of skills obtained with secondary education tends to be lower and, numerically, Spain has 

the highest percentage in PIAAC countries with lowest education attainment. 

In Figure 4, we plot the coefficient of average skills expected for an individual with tertiary 

education on the y axis and the coefficient of skills expected for an individual who has at least 

one parent with tertiary education completed. There is a high correlation (0.5) between those 

measures. Countries such as Italy, Estonia, Slovak Republic, Korea and Czech Republic have low 

parental skills gap and low differentiation between education attainments. On the contrary, 

French Canada and the U.S. have very high differentiation in skills in both dimensions analysed. 
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Countries such as Finland, England, Norway, Denmark and Austria have higher differences in 

skills by parental education, but moderate levels of education attainment gap in skills. English 

Canada, Poland and the Netherlands are countries with high education attainment gap and 

low parental differentiation in skills. 

CONCLUSION 

Results remain generally comparable, but future research and improved data collection might 

aim to progress on this point. Understanding how skills disparities between different levels of 

education attainment and home background are highly important. Findings from studies on 

achievement gaps in the U.S. and Canada suggest that ethnic and racial wage disparities can be 

attributed largely to differences in observed skills. Robust income differences are also 

observable in most Western countries, and it is highly plausible that reducing the skills gap is 

necessary (albeit perhaps not sufficient) for reducing such wage inequalities. This importance 

notwithstanding, the poor availability of cross-national data with direct measures of skills 

disparities has long hampered our understanding of the reasons behind observed skills 

disparities.  

The paper is based on data collected by the Survey of Adult Skills 2012, a product of the OECD 

Programme for the International Assessment of Adult Competencies (PIAAC) that measures 

proficiency in literacy and numeracy internationally. In this contribution, we empirically tested 

how observed skills disparities between adults are related to individual and parental education 

attainment. We used cross-national assessment data with direct measurements of numeracy 

and literacy skills from almost 108,000 adults aged 25-65. The results show that even after 

accounting for all factors, education remains the most important predictor of literacy and 

numeracy proficiency among adults. In all countries, however, the total effect of education on 

skills is partially explained by the unequal distribution of education among individuals from 

different socioeconomic backgrounds. There is a strong and positive correlation between 

individual and parental tertiary education attainment. Gaps in skills by education level are 

generally higher between secondary and tertiary. 

Table 1: General model for OECD, Numeracy 

Gr Regressor Coef.   Std.Err. P>|t|  Ind. R2 Group R2 

1 gender -         11,87  ***        0,29  -    0,01  0,02  

  age -            1,31  ***        0,06          -         0,01               

2 nativelang -         13,57  ***        0,60          -         0,01            0,10  

  for_born -         15,98  ***        0,57          -         0,01               

  pared_2              4,30  ***        0,32          -         0,01               

  pared_3              7,18  ***        0,41          -         0,02               

  books              6,44  ***        0,11          -         0,05               

3 educ_2            23,97  ***        0,42          -         0,02            0,10  

  educ_3            39,53  ***        0,47          -         0,08               

4 empl_dummy              2,02  ***        0,44          -         0,01            0,06  
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Gr Regressor Coef.   Std.Err. P>|t|  Ind. R2 Group R2 

  long_unempl              3,18  ***        0,75          -         0,01               

  skilled            19,71  ***        0,64          -         0,04               

  white_collar            10,05  ***        0,62          -         0,00               

  blue_collar              7,53  ***        0,64          -         0,00               

5 train_2              1,26          0,86     0,14       0,00            0,02  

  train_3 -            0,64          0,96     0,51       0,00               

  train_4              4,31  ***        0,66          -         0,00               

  train_5              2,59  ***        0,34          -         0,01               

6 num_work              1,56  ***        0,13          -         0,03            0,05  

  writ_work              1,16  ***        0,11          -         0,02             

- Intercept         212,60          0,77          -             

*Overall R2 0.3592; Observations 107.178 

 

Table 2: General model for OECD, Literacy 

Gr Regressor Coef.   Std.Err. P>|t|  Ind. R2 Group R2 

1  gender  -2,563415  ***        0,26          -         0,00  0,0202 

   age  -2,1478  ***        0,06          -         0,02    

2  nativelang  -14,20866  ***        0,56          -         0,02  0,1087 

   for_born  -17,10901  ***        0,52          -         0,02    

   pared_2  4,140346  ***        0,30          -         0,01    

   pared_3  7,978209  ***        0,37          -         0,02    

   books  5,214676  ***        0,10          -         0,05    

3  educ_2  20,48801  ***        0,38          -         0,02  0,1003 

   educ_3  35,77049  ***        0,43          -         0,08    

4  empl_dummy  -0,047766         0,40     0,91       0,01  0,0561 

   long_unempl  4,019832  ***        0,68          -         0,01    

   skilled  16,09749  ***        0,58          -         0,03    

   white_collar  8,844522  ***        0,57          -         0,00    

   blue_collar  4,099154  ***        0,59          -         0,01    

5  train_2  2,330021  ***        0,79     0,00       0,00  0,0189 

   train_3  0,517924         0,88     0,56       0,00    

   train_4  7,242693  ***        0,61          -         0,00    

   train_5  3,460437  ***        0,31          -         0,01    

6  num_work  0,975124  ***        0,12          -         0,02  0,0452 

   writ_work  1,406812  ***        0,10          -    0,021   

-  Intercept  225,8316         0,71          -        

*Overall R2 0.34937; Observations 107.178 
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Figure 1: Variance of numeracy explained by blocks, Owen values, PIAAC 2012  

 

Figure 2: % of total variance of numeracy skills explained by successive block of predictors, sorted by education, 
Owen Values 

 

Source: PIAAC 2013, Own calculation. The height of the histograms represents the % of total variance explained by each successive 
block of predictors 
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Table 2: Full Model 

    Austria 
Belgium 

(Flanders) 
Canada 
(English) 

Canada 
(French) 

Czech 
Republic 

Denmark Estonia Finland France Germany Ireland Italy 

Gender 
Coef. -9.32***  -15.82***  -16.36***  -15.33***  -10.73***  -13.59***  -11.26***  -14.68***  -10.83***  -15.13***  -12.58***  -9.01***  

S.E. 1,54 1,79 1,55 1,55 2,41 1,8 1,33 1,8 1,41 1,82 1,77 1,83 

Age 
Coef. -2.34***  -2.78***  -0.72** -2.92***  -2.14***  -2.29***  -1.32***  -4.63***  -1.61***  -3.29***  -0.37  -1.68***  

S.E. 0,35 0,42 0,36 0,38 0,5 0,31 0,38 0,35 0,33 0,4 0,41 0,41 

Native 
language 

Coef. -24.51***  -20.25***  -5.13** -10.37** 11.91  -20.28***  2.66  -36.88***  -13.49***  -13.27***  -16.41***  -9.1** 

S.E. 4,52 4,49 2,28 4,08 12,61 4,93 3,36 6,54 3,12 4,52 4,25 4,55 

Foreing born 
Coef. -8.45** -17.12***  -19.63***  -19.6***  -13.53  -15.9***  -7.61***  -4.9  -23.64***  -12.36***  -1.92  -4.77  

S.E. 4,07 3,75 1,92 3,87 11,35 4,86 1,78 6,74 2,41 4,42 2,7 4,57 

Post-secondary 
parental 
education 

Coef. 1.28  4.07** 2.88  6.11***  5.57  0.6  -0.84  1.82  3.97***  7.33** 4.01* 2.22  

S.E. 2,37 1,91 1,91 1,71 3,95 1,87 1,6 1,43 1,52 3,62 2,1 2,33 

Tertiary 
parental 
education 

Coef. 1.69  7.56***  8.45***  12.6***  6.02  5.42** 3.11  8.52***  8.19***  10.9***  7.73***  -4.17  

S.E. 3,04 2,24 2,32 2,29 5,11 2,19 1,9 2,69 2,37 3,84 2,54 4,1 

Books at home 
Coef. 6.15***  3.24***  6.08***  4.63***  6.59***  5.15***  5.55***  4.44***  4.91***  5.6***  5.86***  7.2***  

S.E. 0,75 0,6 0,67 0,75 1,25 0,48 0,56 0,64 0,49 0,74 0,65 0,77 

Post-secondary 
education 

Coef. 14.74***  20.71***  29.42***  35.86***  16.07***  17.86***  18.99***  8.77***  24.42***  26.62***  25.85***  21.83***  

S.E. 2,45 2,22 3,29 2,85 4,45 2,69 2,09 3,02 1,91 4,13 2,34 1,83 

Tertiary 
education 

Coef. 31.88***  43.38***  48.91***  54.65***  39.64***  31.38***  31.09***  29.56***  49.04***  44.21***  44.48***  21.69***  

S.E. 3,02 2,76 3,28 3,09 5,24 2,48 2,34 3,31 2,23 4,31 2,61 3 

Employed 
Coef. -2.25  -5.17* 0.61  0.35  -2.04  2.05  2.72  4.98* -3.19  6.54** -2.35  -0.4  

S.E. 2,98 2,89 2,57 3,01 4,52 2,33 2,25 2,77 2,15 2,94 2,81 3,49 

Not employed 
for at least 5 
years 

Coef. 12.37** 7.07* 1.71  2.83  35.68** -1.47  -5.48  3.24  4.83  -0.05  -8.01  2.32  

S.E. 5,1 3,94 4,53 4,55 15,9 4,33 3,97 4,4 3,37 5,09 4,94 4,29 

Skilled 
Coef. 21.37***  21.06***  27.98***  16.31***  24.24***  17.83***  16.11***  23.56***  24.75***  18.81***  8**  12.18***  

S.E. 3,54 3,6 3,7 3,64 4,74 3,35 2,71 3,57 2,76 4,15 3,63 4,33 

White-collar 
Coef. 12.9***  16.81***  7.34* 8.27** 23.43***  11.13***  6.15** 10.84***  16.01***  8.95** 0.53  11.45***  

S.E. 3,35 3,42 3,82 3,75 4,94 3,21 2,74 3,51 2,67 3,89 3,63 3,56 

Blue-collar 
Coef. 8.67** 12.83***  9.82***  3.04  12.2** 4.02  0.91  8.29** 9.37***  1.48  2.51  6.69* 

S.E. 3,6 3,4 3,41 3,82 5,33 3,42 2,66 3,77 2,79 3,84 3,67 3,88 

Train_2 
Coef. -2.11  2.45  9.8** 3.87  -5.81  -3.16  1.83  4.86  6.66  2.88  2.15  -0.6  

S.E. 5,4 5,11 3,96 5,05 6,97 6,03 3,45 4,41 8,09 4,95 5,73 7,02 

Train_3 
Coef. 1.99  -14.76***  3.14  -0.79  13.96***  1.95  -4.71  0.01  21.59***  0.08  -5.12  1.96  

S.E. 6,21 5,35 5,93 7,65 5,33 6,4 4,07 5,35 7,44 8,44 6,39 8,43 

Train_4 
Coef. 3.13  0.31  8.24** 8.49  1.27  5.26* 4.93  4.03  4.19  9.66* 12.95***  6.78  

S.E. 3,82 3,46 3,24 5,39 3,55 2,89 4,02 3,23 6,51 5,31 4,76 9,62 

Train_5 
Coef. 1.32  2.6  2.79  5.07** 5.39** 2.03  -0.07  0.89  2.37  0.76  4.46** 3.08  

S.E. 2,39 2,19 1,87 2,18 2,49 1,71 1,56 1,75 1,58 2 2,24 3,16 

Numeracy at 
work 

Coef. 2.64***  1.99** 0.72  1.76** 0.41  3.95***  -0.06  1.09  1.97***  1.97***  2.52***  2.14** 

S.E. 0,68 0,78 0,7 0,76 1,05 0,75 0,64 0,73 0,68 0,75 0,83 0,94 

Writing at work 
Coef. 1.56** 1.45** 1.54** 0.15  1.09  -0.46  1.46** -0.33  1.5** 0.27  -0.05  2.47** 

S.E. 0,65 0,72 0,65 0,62 0,9 0,56 0,68 0,7 0,6 0,66 0,76 1,03 

Cons 
Coef. 234.82*** 244.24*** 198.96*** 211.49*** 219.07*** 235.38*** 228.87*** 256.22*** 208.51*** 218.56*** 214.85*** 216.58*** 

S.E. 5,02 4,2 5,28 5,33 8,8 4,51 4,61 5,21 4,25 6,14 4,88 4,66 

R2 adj   0,36 0,4 0,36 0,42 0,32 0,35 0,26 0,36 0,46 0,4 0,32 0,3 

 Source: PIAAC 2013, Own calculation (* p<.01, ** p<.05, *** p<0.01) 
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Table 2: Full Model (continued) 

  
  

Japan Korea Netherlands Norway Poland 
Slovak 

Republic 
Spain Sweden 

United 
States 

England 
(UK) 

Northern 
Ireland 
(UK) 

OECD 
Average 

Gender 
Coef. -8.34***  -7.43***  -14.69***  -14.66***  -5.2***  -0.62  -12.32***  -14.57***  -14.84***  -14.52***  -11.35***  -14.56***  

S.E. 2,02 1,53 1,42 2,71 1,81 1,47 1,54 1,87 1,79 2,14 2,5 3,51 

Age 
Coef. -2.07***  -2.96***  -2.47***  -1.79***  -0.53  0.54  -2.74***  -1.51***  -0.84***  -0.03  -0.16  -1.45  

S.E. 0,37 0,37 0,37 0,53 0,39 0,36 0,38 0,4 0,31 0,43 0,54 0,98 

Native 
language 

Coef. 1.7  -7.9  -17.86***  -40.14***  -11.13  -11.89***  -7.85** -19.84***  -8.84** -17.07***  -21.71***  -12.31* 

S.E. 26,55 9,63 5,37 8,22 8,65 2,93 3,42 4,03 3,81 5,14 8,3 6,99 

Foreing born 
Coef. -37.44* -25.81***  -23.1***  -7.33  -40.73***  3.27  -15.88***  -25.72***  -8.4** -19.18***  -11***  -15.86***  

S.E. 19,2 7,33 4,44 8,56 11,02 3,81 2,5 4,07 3,63 4,37 4,22 2,98 

Post-secondary 
parental 
education 

Coef. 0.38  0.38  1.88  7.65***  3.14  10.87***  -0.42  3.65  14.04***  9.27***  4.03* -1.85  

S.E. 1,98 1,67 1,84 2,76 2,35 1,77 2,01 2,26 2,83 2,43 2,35 6,88 

Tertiary 
parental 
education 

Coef. 2.69  4.59** 2.01  6.51** 6.31  10.73***  2.54  3.95* 18.99***  14.51***  8.64** 2.89  

S.E. 2,49 1,96 2,12 3,18 3,85 3,23 2,57 2,25 3,27 3,01 3,54 7,8 

Books at home 
Coef. 5.13***  4.35***  5.26***  6.5***  6.17***  6.37***  7.01***  5.97***  6.78***  7.25***  4.72***  7.06***  

S.E. 0,65 0,51 0,55 0,95 0,77 0,77 0,67 0,75 0,72 0,77 0,83 2,62 

Post-secondary 
education 

Coef. 24.16***  27.09***  20.25***  14.26***  20.84***  28.15***  22.02***  17.35***  28.2***  21.12***  23.73***  17.67** 

S.E. 3,11 2,33 2,38 3,14 3,25 2,71 2,2 2,99 3,28 2,76 2,79 8,71 

Tertiary 
education 

Coef. 37.87***  43.35***  37.46***  30.56***  37.88***  40.17***  32.15***  35.38***  54.34***  30.79***  38.72***  35.39* 

S.E. 3,3 2,35 2,45 3,76 3,95 3,59 2,15 2,89 4,24 2,82 2,96 18,37 

Employed 
Coef. -4.05  -1.69  1.86  2.91  -0.92  1.43  4.43** 2.83  3.77  1.66  -2.84  -1.42  

S.E. 3,21 2,38 2,82 3,77 2,98 2,13 1,9 3,24 2,51 3,21 3,59 5,04 

Not employed 
for at least 5 
years 

Coef. 9.16* 8.21** 15.25***  -3.6  -1.39  -5.27  3.45  -9.12  5.29  4.25  -8.86* 3.61  

S.E. 5,04 3,31 4,98 7,29 4,55 3,97 3,39 6,58 5,53 4,56 4,68 17,98 

Skilled 
Coef. 16.78***  14.17***  24.6***  28.21***  15.05***  8.83** 11.98***  22.21***  23.77***  28.52***  15.65***  21.23* 

S.E. 4,11 2,78 4,19 6,79 4,46 3,9 2,9 5,4 4,19 4,46 5,29 11,8 

White-collar 
Coef. 7.39** 7.3***  19.77***  10.64* 4.94  6.45* 7.26***  10.27** 11.91***  15.53***  6.28  14.9  

S.E. 3,45 2,58 4,11 6,24 4,2 3,55 2,29 5,1 4,22 4,16 4,42 23,05 

Blue-collar 
Coef. 6.17  5.24* 13.84***  11.82* 2.96  7.03** 4.65* 8.79* 8.37** 12.55***  0.9  0.57  

S.E. 3,91 2,8 4,09 6,79 4,15 3,27 2,75 4,99 4,26 4,06 5,44 22,15 

Train_2 
Coef. -6.92  -2.62  8.18** - 3.42  -4.78  0.2  4.85  10.81* 11.25* 8.3  7.29  

S.E. 5,42 3,09 3,94 - 6,02 8,06 4,02 4,72 5,57 6,25 7,31 8,87 

Train_3 
Coef. -5.04  2.89  -3.07  - -12.88* 6.68  4.46  6.43  -7.88  13.7* 18.57** 1.8  

S.E. 6,09 2,59 4,39 - 6,79 6,18 4,52 5,26 6,44 8,09 8,15 1,24 

Train_4 
Coef. -1.71  8.15***  -0.68  - 5.6  8.41  -1.43  15.24***  2.61  7.28  -0.95  4.57  

S.E. 4,19 2,49 2,96 - 5,94 5,29 4,5 3,58 3,31 6,05 7,64 4,39 

Train_5 
Coef. 3.74* 5.39** 0.06  - -2.8  9.12***  2.74  1.21  4.1* 2.13  3.87  4  

S.E. 1,95 2,12 1,72 - 2,78 2,53 2,04 1,94 2,17 2,57 3,16 3,02 

Numeracy at 
work 

Coef. 1.1* -0.35  1.35* 1.72  1.82** 2.29***  2***  1.79* 0.91  2.05* 3.09***  1.58  

S.E. 0,66 0,58 0,78 1,05 0,8 0,71 0,58 0,93 0,79 1,14 0,99 2,25 

Writing at work 
Coef. 1.76***  1.65***  0.88  1.78* 1.43** -0.17  1.06** 0.82  1.07  0.79  -0.21  0.73  

S.E. 0,58 0,49 0,73 1,07 0,64 0,69 0,54 0,8 0,77 0,93 0,95 1,55 

Cons 
Coef. 243.68*** 222.56*** 236.28*** 223.92*** 208.71*** 210.56*** 213.93*** 232.33*** 174.77*** 200.37*** 219.45*** 222.36*** 

S.E. 5,83 3,97 4,84 8,4 5,47 4,91 3,1 6,01 5,75 4,95 7,13 21,07 

R2 adj   0,28 0,38 0,42 0,42 0,26 0,34 0,39 0,44 0,42 0,38 0,39 0,38 

Source: PIAAC 2013, Own calculation (* p<.01, ** p<.05, *** p<0.01) 
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Figure 3: Skill obtained by education achievement  

 

Figure 4: Relation between skills expected for an individual with tertiary education (y axis) and 

an individual who  has at least one parent with tertiary education (x axis) 
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INTRODUCCIÓN: 

Las técnicas de enseñanza ocupan un lugar preponderante en la formación pedagógica de los 

docentes y al menos desde los escritos originales de John Dewey en los albores del siglo XX es 

posible reconocer técnicas centradas en los contenidos y técnicas centradas en el alumno. La 

profesión docente entiende que el uso de uno u otro tipo de técnicas, afecta los resultados del 

aprendizaje por razones que aún no se conocen adecuadamente. Las pruebas PISA, evalúan el 

desempeño de los estudiantes sin tomar en consideración  el tipo de técnica de enseñanza a la 

                                                            
 9ƭ ǇǊŜǎŜƴǘŜ ǘǊŀōŀƧƻ Ƙŀ ǎƛŘƻ ŜƴǾƛŀŘƻ ŀ ά¢ƘŜ ··L± aŜŜǘƛƴƎ ƻŦ ǘƘŜ 9ŎƻƴƻƳƛŎǎ ƻŦ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴ !ǎǎƻŎƛŀǘƛƻƴέ ŀ 

desarrollarse en Madrid, España, el 25 y 26 de Junio 2015. Los autores agradecen comentarios recibidos a una 
versión preliminar del mismo por parte de los participantes al workshop realizado en Octubre 2014 en el 
Instituto de Economía y Finanzas, .Universidad Nacional de Córdoba. Este trabajo fue parcialmente financiado 
mediante proyecto Secyt-UNC N0 203/2014. 
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que los alumnos están expuestos durante su aprendizaje. Este trabajo utiliza un camino 

indirecto para proponer una medida que permita evaluar el nivel del impacto de las técnicas 

de enseñanza sobre el desempeño de los estudiantes en las pruebas PISA. Luego intenta 

comparar si en Matemáticas, Lenguaje y Ciencias se utilizan técnicas similares, y si no lo 

fueran, identificar cuál sería su posible efecto distributivo sobre los aprendizajes en un 

conjunto heterogéneo de alumnos. El modelo de análisis propuesto utiliza la técnica multinivel 

ǇƻǊ ŎǳŀƴǘƛƭŜǎΦ ! ƭŀ ƳƛǎƳŀΣ  ŜȄǘƛŜƴŘŜ  ƭŀ ƛŘŜŀ ǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭ ŘŜƭ άǊŜǎƛŘǳƻ ƴƻ ŜȄǇƭƛŎŀŘƻέ ǇƻǇǳƭŀǊ Ŝƴ 

los mƻŘŜƭƻǎ ŘŜ ŎǊŜŎƛƳƛŜƴǘƻ ŜŎƻƴƽƳƛŎƻ ǇŀǊŀ ƛƴǘŜǊǇǊŜǘŀǊ ŎƻƳƻ  άŜŦŜŎǘƻ ŀǳƭŀέ ŀ ƭŀ ǾŀǊƛŀƴȊŀ 

residual que no es removida luego de estimar dicho modelo  utilizando variables de control del 

entorno familiar y escolar. Este efecto aula recoge principalmente que es lo que el docente 

hace y como lo hace cuando enseña aspecto no considerado en PISA de manera explícita. Se 

espera que el efecto aula resulte importante y se  indaga si se presentan diferencias de su 

importancia entre las tres áreas evaluadas.  

Luego de la introducción, el artículo se organiza así: la sección 1 discute los antecedentes y 

hallazgos más recientes que justifican el estudio de la influencia de los métodos de enseñanza 

Ŝƴ ƭŀ ŦǳƴŎƛƽƴ ŘŜ ǇǊƻŘǳŎŎƛƽƴ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀ ŜƴƎƭƻōŀŘƻǎ ŎƻƳƻ άŜŦŜŎǘƻ ŀǳƭŀέΦ [ŀ ǎŜŎŎƛƽn 2 contiene el 

modelo conceptual mientras que la sección 3 introduce los datos a utilizar y describe el 

tratamiento estadístico a aplicar. La sección 4 destaca los principales resultados y los comenta 

mientras que la sección 5 cierra con un resumen de las conclusiones. Los resultados de la 

ŜǎǘƛƳŀŎƛƽƴ ŘŜƭ ƳƻŘŜƭƻ ŘŜ ŜŦŜŎǘƻǎ ƳƛȄǘƻǎ ǇƻǊ ŎǳŀƴǘƛƭŜǎ ǇƻǊ Ŝƭ ƳŞǘƻŘƻ άDŜǊŀŎƛ-.ƻǘǘŀƛέ ȅ ƭŀ 

definición operativa de las variables pueden ser consultados en los respectivos anexos. 

1. TÉCNICAS DE ENSEÑANZA, DOCENTES, Y FUNCIÓN DE PRODUCCIÓN 

EDUCATIVA 

1.1. Antecedentes 

Identificar el aporte de las técnicas de enseñanza al desempeño de los estudiantes es en las 

escuelas un tema cuya fascinante discusión parece inagotable. Los orígenes modernos de esta 

discusión conducen al trabajo original de John Dewey Democracy and Education (1916) donde 

se argumenta que para alcanzar una mayor eficacia en las aulas, el trabajo del docente debe 

focalizarse en las necesidades de los estudiantes antes que  en cubrir metas para un conjunto 

de contenidos pre definidos en una  secuencia rígida, como era la práctica usual en las escuelas 

de la época. Al parecer, las sencillas indicaciones de Dewey a los maestros para que éstos 

dedicaran más esfuerzo a la atención de las necesidades individuales de los alumnos con el 

propósito último de contribuir más eficazmente a democratizar la escuela tropezó a lo largo 

del siglo XX con innumerables obstáculos que dificultaron la adopción generalizada de estos 

ǇǊƛƴŎƛǇƛƻǎ άƳƻŘŜǊƴƻǎέ ǉǳŜ ŜǎǘƛƳǳƭŀƴ Ŝƭ ǳǎƻ ŘŜ ǘŞŎƴƛŎŀǎ άŎŜƴǘǊŀŘŀǎ Ŝƴ Ŝƭ ŀƭǳƳƴƻέ Ŝƴ 

ŎƻƴǘǊŀǇƻǎƛŎƛƽƴ ŀ ƭŀǎ ǘŞŎƴƛŎŀǎ ǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭŜǎΣ ƻ άŎŜƴǘǊŀŘŀǎ Ŝƴ ƭƻǎ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻǎέΦ /ŀǎƛ ǳƴ ǎƛƎƭƻ 

después, Jerome Delaney en  What are learner-centred schools? (1999) observa que el tiempo 

había transcurrido sin que los defensores de la tradición escolástica o de la modernidad hayan 

aportado evidencias de superioridad de uno u otro método e introduce una caracterización 
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ǇǊłŎǘƛŎŀ ŘŜƭ ƳƻŘŜƭƻ άƳƻŘŜǊƴƻέ ŘŜ ǘŞŎƴƛŎŀǎ ŘŜ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ŎƻƳƻ ŀǉǳŜƭ ǉǳŜ ŀƭ ŜǎǘŀǊ ŎŜƴǘǊŀŘƻ 

en el alumno produce efectos distributivos dentro del aula, por oposición al modelo 

άǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭέ ŘŜ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ōŀǎŀŘŀ Ŝƴ ƭŀ ǘǊŀǎƳƛǎƛƽƴ ǳƴƛŦƻǊƳŜ ŘŜ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻǎ ȅ ŘŜǎŎǊƛōŜ ǎǳǎ 

elementos. A partir de allí, la evaluación pedagógica que este autor propone  para analizar los 

méritos relativos de ambos enfoques se presenta principalmente en términos de un análisis 

que señala la aparente superioridad que podría exhibir la aplicación de un método 

άǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭέ ŘŜ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ Ŝƴ ǊŜƭŀŎƛƽƴ ŀ ƻǘǊƻ ƳŞǘƻŘƻ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜΣ Ƴłǎ άƳƻŘŜǊƴƻέ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ ƭŀ 

contribución atribuida a cada elemento. Su trabajo tropieza con la dificultad que imponen los 

contextos de aplicación, que no son experimentalmente controlables por lo que su aporte 

queda finalmente reducido a un ejercicio de comparación  entre argumentos construidos 

sobre la praxis, sea a favor de un método defendido como más eficiente para elevar el 

ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ ǇǊƻƳŜŘƛƻ ŘŜ ǳƴŀ ŎƭŀǎŜ όŜƭ άǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭέύ ƻ ŘŜŦŜƴŘƛŜƴŘƻ ƻǘǊƻΣ ǉǳŜ ǊŜŎƭŀƳŀ ǇƻǎŜŜǊ ǳƴ 

mayor impacto de carácter distributivo, particularmente a favor de alumnos que obtienen las 

Ƴłǎ ōŀƧŀǎ ŎŀƭƛŦƛŎŀŎƛƻƴŜǎ Ŝƴ ǳƴŀ ŎƭŀǎŜ όŜƭ άƳƻŘŜǊƴƻέύΦ 9ǎǘŜ ŜƴŦƻǉǳŜ ǇŀǊŀ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀǊ άƳŜƧƻǊŜǎ 

ǇǊłŎǘƛŎŀǎέ Ŝƴ ōŀǎŜ ŀ ŜǾƛŘŜƴŎƛŀ ŎƻƴǎǘǊǳƛŘŀ ǎƻōǊŜ Ŏŀǎƻǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƭŜǎ ǇǊŜǾŀƭŜŎŜ ŀǵƴ Ŝƴ ƭŀ 

investigación educativa pero su impacto es escaso en el caso de los economistas quienes han 

adoptado enfoques diferentes para identificar el impacto del trabajo docente sobre los 

resultados escolares. Estos enfoques han evolucionado de manera importante, 

particularmente en el último quinquenio, como se explica en el apartado siguiente.  

1.2. El valor económico del trabajo docente y la función de producción educativa 

La aparición del Informe Coleman a mediados del decenio de 1960 estimuló a los economistas 

a realizar distintas investigaciones orientadas a identificar los factores que dentro de la escuela 

contribuyen al aprendizaje. Los primeros estudios hacían incapié en el impacto de la habilidad 

verbal de los docentes como fuente de estímulo para el aprendizaje en contraposición al valor 

económico de la experiencia. Este tipo de estudios tuvo fuerte impacto sobre diversos 

aspectos que hacen a la capacitación y a la política salarial docente (Durlauf y Blume 2008, 

Bowles y Levin 1968).  

Sin embargo, los esfuerzos por incorporar información sobre las características personales y 

demográficas de los docentes en funciones de producción educativa han arrojado resultados 

ambiguos. La incorporación de variables observables tales como género, edad, títulos 

académicos, capacitación en servicio y experiencia, entre otras no ha logrado reunir un 

conjunto de evidencias sólidas que ilumine la dirección más apropiada para elevar la 

efectividad del trabajo docente (E. Hanushek 1986).  

En algunos casos, es posible incorporar hoy información personal adicional del docente, 

referida por ejemplo, a su desempeño en pruebas de habilidad verbal y calidad de la 

institución donde se graduó. Al incorporar estos atributos en estudios diseñados para medir las 

diferencias de resultados promedio entre clases luego de controlar por las características del 

alumno y su entorno también se observan resultados mixtos (Kane, Rokoff y Stager 2008, Dee 

2005), entre otros. 
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En un trabajo reciente (E. Hanushek, The Economic Value of Higher Teacher Quality 2011)  

propone una vía alternativa para evaluar el impacto de la calidad del trabajo docente 

utilizando información indirecta sobre los ingresos laborales de sus ex-alumnos. Este enfoque 

tampoco parece aportar información adecuada para elucidar la cuestión del uso de las 

άƳŜƧƻǊŜǎ ǇǊłŎǘƛŎŀǎέ Ŝƴ Ŝƭ ŀǳƭŀΦ 

1.3. Desafíos actuales 

En años recientes se observa un creciente interés por aplicar instrumentos de la teoría 

eŎƻƴƽƳƛŎŀ ǉǳŜ ŦŀŎƛƭƛǘŜƴ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǊ ȅ ŜǎǘƛƳŀǊ ƭŀ ŎƻƴǘǊƛōǳŎƛƽƴ ŘŜ ƭŀǎ άƳŜƧƻǊŜǎ ǇǊłŎǘƛŎŀǎέ Ŝƴ Ŝƭ 

aula a los resultados escolares. En primer lugar, son varios los países que cuentan con  

información acerca de habilidades específicas que utilizan los docentes en el aula. Esta 

información permite hoy realizar agrupamientos de habilidades de manera de obtener un 

ǇŜǊŦƛƭ ŘŜ ƭŀǎ ǘŞŎƴƛŎŀǎ ǳǘƛƭƛȊŀŘŀǎΣ  ŎŀǊŀŎǘŜǊƛȊŀŘŀǎ ŎƻƳƻ ƛύ ǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭŜǎ ƻ άŎŜƴǘǊŀŘŀǎ Ŝƴ 

ŎƻƴǘŜƴƛŘƻέΤ ƛƛύ ƳƻŘŜǊƴŀǎ ƻ άŎŜƴǘǊŀŘŀǎ Ŝƴ Ŝƭ ŀƭǳƳƴƻέΦ !ŘŜƳłǎΣ ǎŜ Ŝstá tratando de aprovechar 

la creciente existencia de bases de datos con información longitudinal sobre los alumnos y sus 

docentes de manera de investigar el valor agregado por estos últimos. Finalmente, gracias al 

desarrollo alcanzado en la aplicación de técnicas de regresión cuantílica para el análisis de 

modelos lineales multinivel resulta posible identificar efectos distributivos del trabajo docente 

en el aula sobre poblaciones de estudiantes cuya naturaleza es esencialmente heterogénea. 

Algunos de los resultados recientes más significativos los proporciona un trabajo reciente de 

Konstantopoulos y Sun en el que se obtienen resultados consistentes con la hipótesis de un 

efecto docente diferencial, más importante para las poblaciones escolares de menor nivel 

socio-económico. Se arriba a este resultado a partir de la identificación de una variable de 

άǇŜǊǎƛǎǘŜƴŎƛŀέ ŘŜƭ ŜŦŜŎǘƻ ŘƻŎŜƴǘŜ ŀ ǘǊŀǾŞǎ ŘŜƭ ǘƛŜƳǇƻ Ŝƴ ǳƴ ŜƴǘƻǊƴƻ ǉǳŜ ŎƻƳōƛƴŀ Řŀǘƻǎ ŘŜ 

corte longitudinal con información sobre el rendimiento escolar. Los autores proponen el uso 

de regresiones cuantílicas para controlar por los efectos de diferentes covariables, algunas de 

las cuales varían con el tiempo, encontrándose que estas últimas aportan positivamente a 

identificar si los estudiantes de más bajo rendimiento relativo pudieran estar beneficiándose 

Ƴłǎ ǉǳŜ ƻǘǊƻǎ ŜǎǘǳŘƛŀƴǘŜǎ ŘŜ ǎǳ ŜȄǇƻǎƛŎƛƽƴ ŀŎǘǳŀƭ ȅ ǇǊŜǾƛŀ ŀ ŘƻŎŜƴǘŜǎ Ƴłǎ ŜŦŜŎǘƛǾƻǎ ƻ άŘŜ 

ƳŀȅƻǊ ŎŀƭƛŘŀŘέ (Konstantopoulos y Sun 2012).  

Otros estudios encontraron que las variables observables de los docentes tradicionalmente 

utilizadas para caracterizarlos ejercen un efecto pequeño sobre el rendimiento de los alumnos. 

El mismo posee la dirección esperada pero sólo contribuyen a remover una pequeña parte de 

ƭŀ ǾŀǊƛŀōƛƭƛŘŀŘ Ŝƴ ƭŀ ŘŜƴƻƳƛƴŀŘŀ άŎŀƭƛŘŀŘ ŘŜ ƭƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎέ  (Aaronson, Barrow y Sander 2007), 

(Hanushek, Kain y Rivkin 2005). Los mencionados estudios concluyen que la mayor parte de la 

variabilidad en el efecto docente frente al curso parece depender de factores no observables. 

Por caso, la técnica de enseñanza aplicada durante el desarrollo de la clase 1 . 

                                                            
1 Existe una enorme variedad de documentos nacionales e internacionales que contienen recomendaciones 
ǇǊŜǎŜƴǘŀŘŀǎ ŎƻƳƻ άƳŜƧƻǊŜǎ ǇǊłŎǘƛŎŀǎέ ǇŀǊŀ ŜƴǎŜƷŀǊΣ Ŝƴ ƭŀǎ Ƴłǎ ŘƛǾŜǊǎŀǎ łǊŜŀǎ ȅ ƴƛǾŜƭŜǎ ŘŜ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ŦƻǊƳŀƭΦ 
En general, sólo se trata de sistematizaciones de reglas de sentido común. Un ejemplo típico se encuentra en 
ά¢ƘŜ 9ŦŦŜŎǘƛǾŜ aŀǘƘŜƳŀǘƛŎǎ /ƭŀǎǎǊƻƻƳέ ŘƛŦǳƴŘƛŘƻ ƘŀŎŜ ǳƴƻǎ ŀƷƻǎ Ŝƴ ¢ŜȄŀǎΦ ό¢ŜȄŀǎ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴ !ƎŜƴŎȅΦ όнллсύΦ 
Mathematics TEKS Refinements, K-5. Austin, TX: Texas Education), otro se encuentra en 
www.ibe.unesco.org/fileadmin/user...Practices/EdPractices_19.pdf preparado en 2009 por el gobierno de New 

http://www.ibe.unesco.org/fileadmin/user...Practices/EdPractices_19.pdf
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Ha habido intentos por incorporar una variable específica que proporciones  directamente en 

las funciones de producción educativa una medida del efecto asociado con las técnicas de 

enseñanza. Se destaca entre ellas la investigación pionera realizada por Victor Lavy (Lavy 2011) 

en la cual se propone una definición operativa de las técnicas modernas, se establecen las 

diferencias observables con el uso de técnicas tradicionales y se aportan evidencias para 

determinar la contribución de cada una de ellas a lograr resultados aplicando técnicas de 

control cuasi experimentales. Para la realización de este estudio se contó con dos muestras 

secuenciadas de estudiantes israelíes de 5to y 8vo año que habían respondido un exhaustivo 

cuestionario dentro del cual destacamos una sección especial con 28 preguntas orientadas a la 

captura de las características de la enseñanza. Las respuestas de los estudiantes se contrastan 

luego con la taxonomía de objetivos educacionales propuesta en Bloom (1956) y ajustada por 

Lavy para representar adecuadamente el contraste entre características propias del uso de 

técnicas modernas y tradicionales. En el particular contexto que define el estudio, destaca que 

el método tradicional muestra un efecto positivo y fuerte, particularmente entre las niñas y los 

grupos con antecedentes socio-económicos más débiles mientras que el método moderno 

tiende a favorecer la obtención de puntajes más elevados a través de todos los grupos 

socioeconómicos y sin distinción de género. El resultado del estudio, aun cuando debe ser 

interpretado con cautela como el mismo autor lo sugiere, invita a revisar con atención si la 

modernización de los enfoques de la enseñanza impulsada en numerosas reformas educativas 

alrededor del mundo, poseen la efectividad que promocionan sus defensores. La investigación 

que desarrolló Lavy sugiere cautela a la hora de establecer lineamientos de reformas 

curriculares ya que la introducción de técnicas modernas, más flexibles y que reconocen la 

individualidad de los estudiantes, en boga en los Ministerios de Educación podría no estar 

ejerciendo la influencia deseada sobre el desempeño de grupos en situación de vulnerabilidad, 

al menos así lo sugiere el particular contexto del estudio. Otro antecedente reciente es 

(Schwerdt y Wuppermann 2011), estos autores evalúan la relación entre el método de 

ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ŘŜ ǘƛǇƻ ŎƻƴŦŜǊŜƴŎƛŀ ŎŜƴǘǊŀŘŀ Ŝƴ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻǎ όάǘǊŀŘƛǘƛƻƴŀƭ ǇǊŀŎǘƛŎŜǎέύ Ŏƻƴ ƭƻǎ ƭƻƎǊƻǎ 

obtenidos por los estudiantes, además investigan si un cambio en el método de enseñanza 

ŀǇƭƛŎŀƴŘƻ ǇǊłŎǘƛŎŀǎ ŘŜ ǊŜǎƻƭǳŎƛƽƴ ŘŜ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ όάƳƻŘŜǊƴ ǇǊŀŎǘƛŎŜǎέύ ŎƻƴǘǊƛōǳȅŜ ŀ ƛƴŎǊŜƳŜƴǘŀǊ 

el rendimiento. En su estudio utilizan la muestra de  alumnos estadounidenses evaluados en 

TIMSS 2003 (prueba internacional de matemática y ciencias para alumnos de 4to y 8vo año 

que permite realizar un seguimiento de la tendencia en los resultados). La investigación 

                                                                                                                                                                              
Zealand para UNESCO. Es escaso el número de estudios comparativos que contribuyen a comprender que hacen 
los docentes cuando están frente al curso y que efectividad alcanza su trabajo en términos de resultados de sus 
alumnos. Slavin et.al. 2010 producen una evaluación basada en evidencia comparando en Estados Unidos 189 
programas de enseñanza de la matemática concluyendo sobre el efecto diferencial de aplicar capital 
tecnológico (uso de TIC vs tradicional, por ejemplo), aun cuando el marco investigativo no incluye información 
acerca del trabajo docente específicamente. ±ŜǊ ά9ŘǳŎŀǘƻǊΩǎ DǳƛŘŜΥ ²Ƙŀǘ ²ƻǊƪǎ ƛƴ ¢ŜŀŎƘƛƴƎ aŀǘƘΚέ 
(www.bestevidence.org/word/math_jan_05_2010_guide.pdf). También ha cobrado impulso en ciertos países el 
desarrollo de agencias que evalúan externamente la calidad del trabajo docente dentro de la temática más 
general del diseño de pagos en base a incentivos. Tampoco dentro de esta línea de investigación se genera 
información que contribuya a develar el misterio sobre que hacen los docentes cuando están frente al curso. En 
la Argentina, la investigación educativa privilegia un encuadre institucionalista en el cual el eje de las 
preocupaciones acerca de la contribución del docente al aprendizaje se organiza en torno del estudio de 
ƳŜŎŀƴƛǎƳƻǎ ǇŀǊŀ ǇǊƻŦŜǎƛƻƴŀƭƛȊŀǊ όάƳƻŘŜǊƴƛȊŀǊέύ Ŝƭ ǘǊŀōŀƧƻ ŘƻŎŜƴǘŜ ό±ŜǊΣ ǇƻǊ ŜƧŜƳǇƭƻΣ ŀǊǘƝŎǳƭƻǎ ŘŜ DΦ ¢ƛǊŀƳƻƴǘƛ 
y de M. I. Vollmer en Daniel Filmus (comp.) Los condicionantes de la calidad educativa, Buenos Aires Noveduc 
2000.) 

http://www.bestevidence.org/word/math_jan_05_2010_guide.pdf
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concluye que el cambio de técnica, (por ejemplo, por una resolución ministerial) no es por sí 

solo determinante de mejoras en el aprendizaje si no es acompañado de una acción orientada 

a eliminar barreras a la implementación efectiva del nuevo método. Por último (Bietenbeck 

2014) introduce la hipótesis que los diferentes paradigmas de enseñanza, tradicional y 

moderno, promueven distintas habilidades cognitivas en los alumnos, cada una genera 

expectativas y oportunidades de empleo diferentes lo que dificulta su comparación en 

términos de efectividad. Para el autor, el énfasis actual en la promoción de prácticas de 

enseñanza que desarrollan habilidades de razonamiento y de resolución de problemas 

ǊǳǘƛƴŀǊƛƻǎ Ŝƴ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎΣ ƻ ŘŜƭ ǘƛǇƻ άŎŜƴǘǊŀŘƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ǘǊŀōŀƧƻ ŘŜƭ ŀƭǳƳƴƻέΣ ǊŜǇǊƻŘǳŎŜ ƘŀŎƛŀ 

adentro de la escuela los cambios operados en la organización del trabajo. Entiende este autor 

que prevalece un carácter tradicional en el diseño de las pruebas escolares nacionales e 

internacionales más conocidas, en las que la ponderación que reciben las preguntas 

relacionadas con las nuevas habilidades, aquéllas que serían más premiadas en el mercado 

laboral, es muy baja. El autor utiliza información proporcionada por las pruebas TIMSS, analiza 

el contenido de las pruebas que el alumno debe resolver, obtiene evidencia que las técnicas 

modernas y tradicionales promueven diferentes conjuntos de habilidades cognitivas en los 

estudiantes y no encuentra evidencias en contra de la hipótesis inicial en relación a que el 

diseño de las pruebas otorga mayor peso a preguntas relacionadas con el uso del método 

tradicional en la clase y no miden bien las habilidades de razonamiento independiente. 

Resultaría extremadamente dificultoso intentar extender el marco conceptual sugerido en los 

trabajos más arriba comentados para estudiar el efecto de las técnicas de enseñanza sobre los 

resultados de las Pruebas PISA debido a que el particular diseño del formulario de preguntas 

que deben responder el alumno y el responsable del establecimiento no están orientados a 

este propósito. Sin embargo la importancia adquirida por las pruebas PISA en el análisis 

comparativo provoca el interés por identificar en qué medida es posible identificar el aporte 

de las técnicas de enseñanza a los logros de los alumnos evaluados. Utilizando datos de 

Argentina correspondientes a las pruebas PISA 2012, este trabajo propone una extensión de la 

ǘŞŎƴƛŎŀ ŘŜƭ άǊŜǎƛŘǳƻ ƴƻ ŜȄǇƭƛŎŀŘƻέ ǇŀǊŀ ƛŘŜƴǘƛŦƛŎŀǊ ƭŀ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎƛŀ ǊŜƭŀǘƛǾŀ ŘŜƭ ǘǊŀōŀƧƻ ŘƻŎŜƴǘŜ 

en el aula e intentar determinar si ese trabajo se desarrolla más en línea con la idea de 

άǘŞŎƴƛŎŀǎ ǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭŜǎ ŎŜƴǘǊŀŘŀǎ Ŝƴ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻέ ƻ ǊŜǎŎŀǘŀƴ ƭŀ ƛŘŜŀ ŘŜ άǘŞŎƴƛŎŀǎ ƳƻŘŜǊƴŀǎΣ 

ŎŜƴǘǊŀŘŀǎ Ŝƴ ƭŀ ŎƻƴŘƛŎƛƽƴ ŘŜ ŀǇǊŜƴŘƛȊŀƧŜ ŘŜ ŎŀŘŀ ŀƭǳƳƴƻέΦ [ŀ ǎŜŎŎƛƽƴ ǎƛƎǳƛŜƴǘŜ ŘŜǎŎǊƛōŜ Ŝƭ 

modelo conceptual. 

2. MODELO CONCEPTUAL 

Algunas de las preguntas significativas que intenta responder el modelo propuesto se 

desprenden de la preocupación por conocer más acerca de la influencia de los métodos de 

enseñanza sobre los resultados de los alumnos participantes en las prueba PISA y para las 

cuales aún la literatura no proporciona respuestas claras. Destacamos, entre otras, las 

siguientes: ¿Resulta posible identificar en el contexto de la información proporcionada por las 

prueba PISA hasta qué punto el trabajo de los docentes dentro del aula afecta los resultados? 

Es este efecto similar en Matemáticas, Lectura y Ciencias?,¿Qué efecto posee sobre el 

rendimiento de la clase la aplicación de cierta técnica de enseñanza y no otra? ¿La decisión de 



LAS TÉCNICAS DE ENSEÑANZA Y EL DESEMPEÑO DE LOS ESTUDIANTES ARGENTINOS EN LAS PRUEBAS DE LECTURA, MATEMÁTICAS Y CIENCIAS PISA 2012 

CAPÍTULO 1: DEMANDA, FINANCIACIÓN Y EQUIDAD 43 
 

utilizar determinada técnica afecta a todos los estudiantes en la clase por igual o se producen 

efectos distributivos?  

Se introduce la distinción entre técnicas modernas como aquellas en las cuales las prácticas 

aplicadas promueven un aprendizaje horizontal entre los estudiantes de una clase, donde se 

trabaja en grupo y se promueven habilidades como el razonamiento autónomo y la 

transferencia de conceptos al análisis de nuevas situaciones. El alumno es un sujeto activo, el 

cual comparte y construye con sus compañeros de clase y con el docente, que es quien 

distribuye el trabajo atendiendo a la heterogeneidad de la clase. Se trata de un enfoque 

άŎŜƴǘǊŀŘƻ Ŝƴ Ŝƭ ŀƭǳƳƴƻέ ƻ άŎŜƴǘǊŀŘƻ Ŝƴ ƭŀǎ ŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀǎέ ǇƻǊǉǳŜ ƭŀ ǇŜǊǎƻƴŀ ŘŜƭ ŀƭǳƳƴƻ 

ocupa el centro de la escena y el trabajo del docente se acomoda a las necesidades 

individuales en cuanto al objetivo de compensar diferencias para el desarrollo de 

competencias similares entre los alumnos. El enfoque tradicional se identifica por el peso que 

ǊŜŎƛōŜ ƭŀ ŎƻƴǎƛƎƴŀ άƛƳǇŀǊǘƛǊ ŎƻƴƻŎƛƳƛŜƴǘƻέΣ ƻǘƻǊƎŀ ƛƳǇƻǊǘŀƴŎƛŀ ŀ ƭŀ ƳŜƳƻǊƛȊŀŎƛƽƴ ȅ ŀ ƭŀ 

velocidad (promedio) de aprendizaje identificada como la del alumno promedio de la clase. Las 

implicancias distributivas de ambos enfoques pueden ser importantes y una alternativa para 

aproximar una medida de las posibles diferencias que se deriven de la aplicación de uno u otro 

método consiste en utilizar modelos lineales mixtos por cuantiles para correlacionar el 

resultado educativo del alumno condicional al cuantil en el cual se encuentra dentro de la 

distribución de resultados. En cada cuantil se obtienen resultados para el modelo vacío 

(descompone la variabilidad total de puntajes entre alumnos y escuelas) y el modelo con 

covariables. Tal tipo de modelos aplicado al análisis de los resultados de PISA permite controlar 

por el efecto sobre la nota de una serie de factores representativos de la habilidad personal 

del alumno y entorno socioeconómico por un lado y factores asociados con la contribución de 

la escuela, por el otro. La estimación de este tipo de modelos permite obtener valores por 

cuantiles para la correlación intraclase, que indica la importancia relativa de la escuela en la 

explicación del puntaje alcanzado por el estudiante condicional a la posición que ocupa en la 

distribución de los resultados al ser evaluado. Si el indicador no presenta diferencias de interés 

entre cuantiles es posible argumentar que las escuelas ejercen una influencia similar a través 

de los cuantiles de puntaje. La observación de diferencias entre cuantiles en el valor que sume 

el indicador sería evidencia de que algún grupo en particular dentro de la distribución 

condicional de notas se beneficia más que los demás del trabajo de la escuela. Aquí surgen tres 

posibilidades. Si el valor del coeficiente intraclase que indica la importancia relativa de las 

variables escuela en el modelo multinivel por cuantiles tiene forma de U invertida, los alumnos 

con un puntaje intermedio se benefician más que los alumnos con puntajes extremos. Si el 

coeficiente intra clase asume valores decrecientes a lo largo de la distribución de puntajes 

sugiere la existencia de efectos distributivos a favor de los alumnos con los menores puntajes 

mientras que si el coeficiente de correlación intraclase presenta una trayectoria creciente a lo 

largo de la distribución de puntajes sugiere un efecto distributivo inverso, que favorece a los 

alumnos con los mejores puntajes. Pero aún es necesario separar dentro del efecto escuela, la 

parte correspondiente a las variables generales que hacen al establecimiento en su conjunto y 

que son evaluadas por el Director de la parte correspondiente al efecto atribuible a las técnicas 

de enseñanza aplicadas en el aula y sobre las cuales existe un velo que impide su 

cuantificación. El valor de la varianza residual luego de estimar el modelo completo constituye 
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un indicador indirecto de este efecto. Cuando la varianza residual es proporcionalmente alta 

en relación a la varianza explicada, el efecto aula es alto. La varianza residual puede también 

presentar diferentes recorridos a lo largo de la distribución de puntajes. En este caso una 

forma de U invertida indicaría que la técnica en uso favorece más al alumno medio (posee 

fuertes elementos derivados del enfoque tradicional) y aún si fuera plana, sugiere que la 

técnica en uso no favorece grupo alguno en particular mientras que valores decrecientes a lo 

largo de la distribución de puntajes sugieren que el trabajo del aula favorece en mayor medida 

a los alumnos de menor puntaje relativo. 

A continuación se desarrolla un modelo de análisis que captura evidencia indirecta sobre el 

efecto del método de enseñanza sobre los resultados obtenidos por los estudiantes argentinos 

en las pruebas  PISA 2012 en las áreas de matemática, lectura y ciencias. 

Sea el siguiente modelo multinivel con un efecto lineal  para el intercepto: 

ώ ‌ ‍ὡ ‐              ρ 

‌ ‍ ὺ –          ς 

Donde ώ  indica el puntaje obtenido por el alumno i, en la clase c perteneciente a la escuela j, 

ὡ  es un vector que contiene co-variables de interés para explicar la variabilidad del puntaje 

entre alumnos dentro del aula, atribuible a características personales y del hogar, la 

variabilidad de puntaje entre aulas, atribuible a la técnica de enseñanza  empleada y la 

variabilidad de puntaje atribuible a la escuela de pertenencia del alumno, asociado con la 

calidad de la gestión y las características  socio-demográficas de la población que asiste. 

Finalmente, en la ecuación (1) y (2) se observan los términos de error donde: ‐   es un efecto 

lineal que representa la variabilidad entre los alumnos, ὺ es un efecto lineal que representa 

la variabilidad entre las aulas y por último –  es un efecto lineal que capta la variabilidad 

entre escuelas. Reemplazando (2) en (1) obtenemos la siguiente expresión: 

ώ ‍ ‍ὡ ὺ –  ‐     σ 

Recordando que la información proporcionada por las prueba PISA no permite observar que 

técnicas de enseñanza son aplicadas dentro del aula, el vector W contiene información 

incompleta. Se plantea entonces un modelo de estimación más sencillo con solamente dos 

niveles, que resume el efecto de las variables del alumno y su entorno, por un lado y las 

variables de la escuela por el otro, tal como se indica en (4) 

 ώ ‍ ‍ὡ —  ‐    τ 

Donde, ahora el efecto lineal que capta la variabilidad no explicada entre escuelas está 

afectado por el efecto de la técnica de enseñanza aplicada en cada aula. Es importante 

destacar entonces, que las variables no observadas correspondientes al nivel aula aparecen 

incluidas en el error de estimación correspondiente a la variabilidad entre escuelas  (nótese 

que en la ecuación (4)  —  incluye el error propio del nivel escuela indicado en 3 como –  

más un efecto atribuible  a la estrategia de enseñanza aplicada en el aula, no observada). 

Si expresamos convenientemente los coeficientes de regresión fijos indicados por el intercepto 

general (‍ , y los coeficientes asociados a cada variable de nivel 1 y 2 ‍  como un vector 
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ɔ ‍ȟ ‍ , el conjunto de covariables asociado a los dos niveles en un vector 8

ρȠ7  y el error asociado a las escuelas (—  obtenemos la expresión (5) que permite 

estimar el modelo multinivel condicional al cuantil de la distribución de puntajes  de la manera 

siguiente: 

Ὃ  ȿ  †ȿὼȟ—  ὢ ɔ —       υ 

Donde '  ȿ  ŰȿØȟ—  &  ȿ  Ȣ es la inversa de la función acumulada de puntajes 

individuales condicionada al efecto lineal — para el cuantil Ű . En el anexo 3 se incluye un 

detalle indicativo del procedimiento de estimación de la ecuación (5) mientras que la sección 

siguiente comenta sobre la base de datos y su tratamiento. 

3. DATOS Y METODOLOGÍA DE ESTIMACIÓN 

El modelo propuesto en la ecuación (5) permite estimar una función de producción educativa 

multinivel por cuantiles para examinar a partir de los datos de las Pruebas PISA 2012 el 

desempeño de los estudiantes argentinos en  matemática, prestando especial atención al 

comportamiento por cuantiles del error de estimación correspondiente a la parte no explicada 

de la variabilidad de resultados entre escuelas.  

Al momento de diseñar la muestra PISA para la ronda 2012 se estimó que la Argentina contaba 

con una población de 545.942 alumnos de 15 años que asistían a la escuela. Sobre este total 

PISA determinó el tamaño de la muestra representativa en 5.908 estudiantes localizados en 

226 escuelas. Cabe consignar que a los fines de estimar el modelo de la ecuación (5) fue 

necesario eliminar 1.248 observaciones de alumnos debido a que no poseían información 

completa sobre las variables de interés y 20 observaciones adicionales de alumnos que asistían 

a establecimientos con menos de 5 alumnos evaluados. 

Finalmente quedó conformada una base de trabajo con 4.640 observaciones válidas. Esta 

reducción del tamaño muestral significó que debieran re-escalarse los pesos para lo cual se 

adoptó el método recomendado en (Pfeffermann 1998)2.  Una vez obtenido los pesos re-

escalados se procedió a estimar el modelo propuesto para cada uno de los valores plausibles 

reportados para el puntaje de cada alumno de acuerdo a las recomendaciones de PISA 

ǳǘƛƭƛȊŀƴŘƻ Ŝƭ ƳƽŘǳƭƻ άƭǉƳƳέ ŘƛǎǇƻƴƛōƭŜ Ŝƴ Ŝƭ ǎƻŦǘǿŀǊŜ ŜǎǘŀŘƝǎǘƛŎƻ w (M. Geraci 2012). Por 

último, para su presentación en las tablas de resultados incluidas en el anexo se procedió a 

promediar los coeficientes BETA resultantes de la estimación para cada uno de los 5 valores 

plausibles que reporta PISA para cada estudiante. Los errores estándar se calcularon de 

acuerdo a la fórmula que combina la varianza muestral y la varianza de imputación para 

obtener estimadores insesgados y consistentes (OCDE, Manual de análisis de datos: Usuario de 

SPSS 2004). 

Luego de revisar las covariables con potencial poder explicativo propuestas en las discusiones 

internacionales (OCDE, PISA 2012 Results: What students know and can do 2014),  y de 

                                                            
2 La fórmula utilizada en los ▬▄▼▫▼►▄▄▼╬╪■╪▀▫▼░▒

╦░▒z╬╪▪◄░▀╪▀ ▀▄ ▫╫▼▄►○╪╬░▫▪▄▼

В╦░▒
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estudiar la calidad de la información en la base de datos de Argentina se incluyeron covariables 

específicas de los alumnos (género, edad y repitencia) así como también índices 

representativos del status socio económico del alumno tales como: PARED, indica  la cantidad 

de años de estudios por parte de los padres, y el índice HOMEPOS elaborado en base a las 

posesiones de bienes de uso disponibles en el hogar y la cantidad de elementos educativos en 

el mismo. En cuanto a nivel escuela se utilizaron las covariables proporción de alumnos 

repitentes en la escuela (repeat_school), el nivel socioeconómico promedio de la escuela 

(escs_school) y una variable dummy la cual  índica el tipo de gestión de la escuela (Privado = 

1). Además se incorporó el índice TCHPARTI, el cual indica el grado de involucramiento  de los 

maestros en la dirección del colegio.   Al considerar estas covariables: (i) con respecto al 

modelo vacío la  incorporación de las covariables de nivel alumno implicó una mejora escasa 

en el  poder explicativo de la variabilidad intra-escuela, mientras que (ii) incorporar variables 

relevantes del nivel escuela incrementa el poder de explicación de la variabilidad entre ς 

escuelas. La varianza no explicada al incorporar todas las variables finalmente es una medida 

que refleja  nuestra ignorancia con respecto a las técnicas de enseñanza aplicadas  dentro del 

aula. Una descripción completa de las variables incluidas en el modelo se reporta en el Anexo 

2.  

Se debió desestimar la incorporación de variables consideradas de interés en otras 

investigaciones porque registraban importantes índices de no respuesta en Argentina. Tal el 

caso de variables referidas a las tareas del alumno en matemáticas puras y aplicadas en las 

tareas habituales de las escuelas (EXPUREM, EXAPPLM), y las referidas a percepciones del 

alumno con respecto a sus maestros y al clima disciplinario de la escuela (TCHBEHFA,  

TCHBEHSO, TCHBEHTD, TEACHSUP, DISCLIMA, STUDREL), mientras que en el párrafo siguiente 

se detallan las variables incluidas. 

4. RESULTADOS  

El reporte de los principales resultados de la investigación está orientado a inferir cual es la 

técnica de enseñanza que predomina actualmente en la escuela media argentina y se organiza 

en dos partes. En la primera, se presentan los resultados de la estimación del modelo 

propuesto para identificar la contribución de distintos factores al puntaje obtenido por los 

alumnos argentinos evaluados en las competencia de matemática, lectura y ciencia 

respectivamente de las pruebas PISA 2012 mientras que en la segunda se incluyen indicadores 

seleccionados para identificar en base a los resultados anteriores la técnica de enseñanza 

(tradicional o moderna) que mejor explicaría las diferencias de puntaje entre escuelas para los 

alumnos argentinos evaluados en dichas competencias de PISA 2012. La evidencia analizada 

sugiere que en todos los casos, la escuela media argentina sesga la atención de la enseñanza 

consistentemente hacia un estudiante promedio (prevalencia del método tradicional basado 

en el cumplimiento de objetivos curriculares mínimos) y descuida la atención del estudiante de 

bajo rendimiento, asociado con poblaciones vulnerables y del estudiante con alto rendimiento, 

típicamente asociado con poblaciones con necesidades de atención especial en el aula.   
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4.1 Incidencia de los factores que contribuyen a los resultados de alumnos argentinos en las 

tres áreas de estudio en PISA 2012. 

En el anexo Nº1 se resumen los principales resultados que surgen de aplicar la técnica 

multinivel por cuantiles para determinar la contribución de los factores considerados en este 

trabajo que contribuyen a los resultados de alumnos argentinos en las tres áreas estudiadas. El 

anexo consta de seis cuadros, los tres primeros correspondientes a la descomposición de la 

varianza de los puntajes en una parte atribuible a la variabilidad entre alumnos dentro de su 

escuela a través de todas las escuelas y una parte atribuible a la variabilidad entre escuelas, y 

los restantes tres presentan los resultados para la estimación del modelo completo, con las 

variables que identifican características de las escuelas y ayudan a indagar los determinantes 

de la variabilidad de resultados entre escuelas en cada una de las áreas.  

En los Cuadros 1, 2 y 3 se muestra el intercepto general correspondiente a cada área para el 

modelo vacío, el cual presenta un comportamiento monótonamente creciente a los largo de la 

distribución de puntajes para las tres áreas. A continuación, se observa que la varianza Intra-

Escuela (Entre-!ƭǳƳƴƻǎύ ǇǊŜǎŜƴǘŀ ŦƻǊƳŀ ά¦έΣ ƛƴŘƛŎŀƴŘƻ ǉǳŜ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎ ǉǳŜ ǎŜ ŜƴŎǳŜƴǘǊŀƴ Ŝƴ 

los extremos de la distribución evidencian una mayor dispersión de notas. La varianza Entre-

Escuelas se muestra en la línea tercera y presenta un comportamiento decreciente en los 

cuantiles indicando que existe una mayor dispersión de  notas entre escuelas para los alumnos 

de menor rendimiento. En la última fila de los Cuadros 1, 2 y 3 se reporta el coeficiente de 

correlación intraclase, un indicador de la importancia relativa que asume el nivel escuela en 

relación al nivel alumno en la explicación de la variabilidad de puntajes y justifica, por los 

valores reportados, la utilización de un modelo multinivel. Allí se observa que las diferencias 

entre escuelas representan entre 1/6 a 1/4 de la varianza total para las tres áreas. El valor de 

ŜǎǘŜ ƛƴŘƛŎŀŘƻǊ ƳǳŜǎǘǊŀ ǳƴ ŎƻƳǇƻǊǘŀƳƛŜƴǘƻ Ŝƴ ŦƻǊƳŀ ŘŜ ά¦έ ƛƴǾŜǊǘƛŘŀ ŀ ƭƻ ƭŀǊƎƻ  ŘŜ ƭŀ 

distribución de puntajes, característica sobre la que se comenta más adelante, en la sección 

segunda de los resultados.  

La primer línea de los Cuadros 4, 5 y 6 muestra el intercepto general para cada área que 

presenta un comportamiento monótonamente creciente a lo largo de la distribución similar al 

ya observado en el análisis del modelo vacío, no obstante el nivel alcanzado en cada cuantil 

resultó más elevado al modelo no condicionado. Del conjunto de variables examinadas se 

ŜƴŎƻƴǘǊƽ ǉǳŜ ƭŀ ŎƻǾŀǊƛŀōƭŜǎ άƎŞƴŜǊƻέ ǊŜǎǳƭǘƽ ǎŜǊ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀǘƛǾŀ Ŝƴ ƭŀǎ łǊŜŀǎ ŘŜ ƳŀǘŜƳłǘƛŎŀ ȅ 

lengua, no presentando dichos niveles de significatividad en ciencia (las mujeres presentan 

mayor rendimiento en lectura mientras que los varones presentan un mayor desempeño en 

matemática). Los alumnos repitentes alcanzan un menor rendimiento en las tres áreas en 

alrededor en alrededor de un 10% en cada cuantil examinado con respecto al intercepto. A 

través de la co-variable Edad se puede decir que la habilidad individual resulta ser importante 

en Matemática mientras que en Lectura y Ciencias sólo lo es en el caso de los alumnos que se 

ubican en los cuantiles superiores de la distribución. De las variables que describen el nivel 

socioeconómico, tales como PARED y HOMEPOS, las mismas resultaron ser significativas en 

Matemáticas y Ciencias, siendo la primera en todos los cuantiles mientras que en la segunda 

sólo en los cuantiles superiores. En el área de Lectura sólo resultó ser significativa la co-

variable PARED en los cuantiles superiores. Con respecto a las co-variables correspondientes al 
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nivel escuela incluidas en el modelo condicionado se observa que asistir a un establecimiento 

de gestión privada presenta coeficientes positivos y estadísticamente significativos en todos 

los cuantiles de la distribución estimados para las tres áreas. 

Las co-variables que representan los efectos de los pares son: la proporción de alumnos 

repitentes en la escuela (repeat_school) y el nivel socioeconómico promedio de los alumnos 

que asisten al establecimiento escolar. Con respecto a la primera  se observa que la misma 

afecta significativamente en todos los cuantiles para las tres áreas. Con respecto a la segunda, 

el efecto tiene el signo esperado siendo su significatividad en las áreas de Matemática y 

Ciencia mientras que en Lectura sólo lo es en los cuantiles superiores. El coeficiente de 

correlación intra clase correspondiente al modelo completo (covariables del nivel 1 y 2)   se 

muestra en la sección inferior de los cuadros 4,5 y 6.  El valor obtenido para el mismo es menor 

al que indica la estimación del rho en el  modelo vacío expuesto en los cuadros 1,2 y 3  

sugiriendo la potencia de las covariables de nivel dos y uno incluidas en el modelo para 

explicar parte de la variabilidad entre-escuelas.  

4.2 Las técnicas de enseñanza y el rendimiento escolar. 

La medida de nuestra ignorancia en el trabajo de los docentes para generar competencias 

 en las áreas de conocimiento estudiadas  relaciona los siguientes aspectos: en primer 

lugar la contribución del nivel escuela a explicar la variabilidad de los puntajes individuales en 

los modelos vacío y condicional reportados en el anexo 1, que conduce a la discusión de los 

valores hallados para los respectivos índices de correlación intraclase (ICC) que indica la 

importancia de la escuela como institución en la generación de resultados. En segundo 

término se descompone la varianza de los resultados entre escuela en aquella parte atribuible 

a factores institucionales observables y a la parte correspondiente a factores asociados a las 

técnicas de enseñanza no observables. Finalmente con estos elementos se calcula   la 

proporción que representa  de la varianza no observable adjudicada a las técnicas de 

enseñanzas en relación a la varianza total. 

A continuación se reportan en forma gráfica los resultados obtenidos para el cálculo del índice 

de correlación intra clase y de la proporción de la varianza no explicada para cada cuantil de la 

distribución de puntajes. 

4.2.1 Contribución del nivel escuela a explicar la variabilidad de los resultados por área de 

conocimiento. 

La figura 1 indica la variación que acusa el coeficiente de correlación intra clase a través de la 

distribución de puntajes individuales e indica cuanto de la variabilidad total entre los puntajes 

de los alumnos es posible atribuir al efecto escuela en el modelo vacío (línea superior), luego 

de introducir variables de control en el primer nivel (línea intermedia) y luego de considerar la 

influencia de todas las variables observables incluidas en el modelo (línea inferior). Los valores 

para la línea superior se obtienen de los cuadros 1,2 y 3 del anexo, los de la línea inferior son 

los reportados en los cuadros 4,5 y 6 y por último,  los de la línea intermedia corresponden al 

modelo con covariables del nivel uno solamente no reportados en el anexo por economía de 

espacio. 
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Figura 1: Correlación Intraclase para los distintos modelos ICC 

a) Ciencias b) Matemática 

 

 

c) Lectura 

 

Como se observa en la Figura 1 en todos los casos presenta la forma de U invertida, indicando 

la mayor relevancia que adquiere la escuela para los alumnos cuyos puntajes se ubican en el 

centro de la distribución. Mientras que en los extremos el nivel escuela, tan solo explica 

aproximadamente entre el 10% y el 15% de la variabilidad total de los puntajes  (según se trate 

del modelo vacío o de los modelos condicionados), para los cuantiles intermedio la escuela 

alcanza explicar alrededor del 25% para el caso del modelo vacío, 20%para el modelo 

condicionado a variables del nivel uno y el 12% para el modelo condicionado a variables del 

nivel uno y dos. Estos resultados son muy similares en las tres áreas académicas estudiadas. 

Es interesante destacar que en ciencias, el valor que asume el ICC asciende rápidamente entre 

los cuantiles 0.10 y 0.25 de los puntajes, mientras que en las otras dos áreas no se verifica un 

crecimiento tan pronunciado. 

4.2.2 Contribución del nivel aula a explicar la variabilidad de los resultados por área de 

conocimiento. 

La contribución del nivel aula a explicar la variabilidad de los resultados se efectúa a través del 

análisis de la proporción de la varianza entre escuela no explicada por las variables de contexto 

institucional proporcionadas por PISA. 

La Figura 2 indica la varianza correspondiente al modelo vacío y a los modelos condicionados. 

En el caso del modelo vacío, el valor obtenido corresponde a la variabilidad total de los 

puntajes de los alumnos controlando únicamente por la escuela a la que asisten. En el caso del 

modelo condicional a la variables del nivel uno, la Figura 2 reporta la varianza que no ha 

podido ser explicada por las variables observables en el nivel uno incluidas en el modelo. En las 

tablas correspondientes del anexo 1 se destaca que al incluir variables observables del nivel 
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uno en la explicación de la variabilidad del puntaje entre alumnos, indirectamente ayudan a 

explicar parte de la variabilidad de puntajes entre escuelas implicando de esta forma un efecto 

cruzado que lleva a sugerir la presencia de segregación escolar. Es decir, la familia de los 

alumnos tiende a seleccionar las escuelas según las características socio económicas afines de 

los pares.  

Figura 2: Varianza no explicada entre escuela por cuantiles para los distintos modelos 

a) Ciencias b) Matemática 

  

c) Lectura 

 

Comenzando la lectura de cada figura desde arriba hacia abajo se observa que al introducir 

variables explicativas del nivel uno, la variabilidad no explicada disminuye desde la línea 

superior hasta la línea intermedia y al incluir las variables del nivel uno y dos la variabilidad no 

explicada disminuye aún más (distancia entre la línea intermedia y la línea inferior). Dicho 

comportamiento se manifiesta de manera consistente en las tres áreas académicas estudiadas. 

La distancia remanente en la línea inferior y el eje de las abscisas refleja la varianza residual, o 

medida de nuestra ignorancia en relación al papel de la escuela como factor explicativo de la 

variabilidad de la notas de los alumnos. Dado que las pruebas PISA solo informan variables de 

contexto institucional-escolar, surge una fuerte presunción de que la varianza no explicada 

residual puede estar asociada de manera importante a fenómenos correspondientes a la 

aplicación de diferentes técnicas y estrategias de enseñanza dentro del aula. 

Mientras que en las Figura 2.b y 2.c para matemática y lectura respectivamente indican que la 

varianza atribuible al efecto aula asume un valor similar en todos los cuantiles, la figura 2.a 

para ciencias indica un significativamente mayor del efecto aula. Particularmente en el primer 

decil, el efecto aula es hasta un tercio más elevado en relación a matemática y lectura. Aún en 

el decil superior el efecto aula determinado para el área de ciencias resultó un 20% mayor al 

evidenciado en las otras dos áreas estudiadas.    Estos resultados sugieren que mientras 
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en matemática y lectura los docentes tienden a utilizar algún método pedagógico centrado en 

el aula (comportamiento uniforme del efecto aula a lo largo de la distribución de puntajes), en 

ciencias se observa un comportamiento no uniforme del efecto aula que sugiere la utilización 

de técnicas de enseñanza modernas centradas en el alumno que tienden a favorecer al alumno 

cuyos puntajes se encuentran en la parte inferior de la distribución  de puntajes. Estos 

resultados dejan cuestiones aún no resultas, entre las que se sobresalen por ejemplo la 

relacionadas el tipo de capacitación y habilidades específicas para la enseñanza recibidas por 

parte de los docentes dedicados al área de ciencias en relación a los docentes 

correspondientes a las áreas de matemática y lengua. 

5. RESUMEN DE CONCLUSIONES 

El trabajo identifica la contribución de las características escolares, personales y familiares al 

rendimiento del alumno de Argentina que en 2012 participó de las competencias de 

matemática, lectura y ciencias en las pruebas PISA. Aplicando técnicas de estimación de 

ŜŦŜŎǘƻǎ ƳƛȄǘƻǎ ǇƻǊ ŎǳŀƴǘƛƭŜǎ ǇǊƻǇǳŜǎǘŀǎ ǇƻǊ άDŜǊŀŎƛ-.ƻǘǘŀƛέΣ ǎŜ ŘŜǘŜǊƳƛƴƽ ǉǳŜ ǇǳŜŘŜ 

atribuirse al efecto de las escuelas entre 1/6 a 1/4 de la varianza total del puntaje. El efecto de 

las escuelas evaluado por cuantiles presenta forma de U invertida donde el efecto es mayor en 

la parte central de la distribución condicional de notas. Utilizando la información que provee 

PISA resultó posible explicar una parte del efecto escuela utilizando información sobre la 

gestión institucional y sobre las características de los pares. No resultó posible identificar la 

contribución del docente en el aula de manera directa. Este tema requirió consideraciones 

adicionales. Se revisaron antecedentes proporcionados por la investigación educativa y de 

funciones de producción escolar que condujeron a asociar el valor del residuo no explicado por 

las variables de nivel escuela incluidas en el modelo con el efecto que producen las distintas 

técnicas de enseñanza aplicadas en el aula sobre los puntajes reportados. Estas técnicas con 

propósitos prácticos y de ulterior comparación con otras evidencias fueron caracterizadas en 

Řƻǎ ƎǊǳǇƻǎΥ άǘǊŀŘƛŎƛƻƴŀƭŜǎέΣ ŀǉǳŞƭƭŀǎ ǉǳŜ ǇǊƛǾƛƭŜƎƛŀƴ ƭŀ ŜƴǎŜƷŀƴȊŀ ŘŜ ŎƻƴǘŜƴƛŘƻǎ ǇƻǊ ǎƻōǊŜ ƭŀǎ 

necesidades indiǾƛŘǳŀƭŜǎ ŘŜ ƭƻǎ ŀƭǳƳƴƻǎΣ ȅ άƳƻŘŜǊƴŀǎέΣ ŎǳŀƴŘƻ Ŝǎǘłƴ ŎŜƴǘǊŀŘŀǎ Ŝƴ Ŝƭ ŀƭǳƳƴƻ 

para compensar diferencias en el aprendizaje.  Los resultados alcanzados en esta etapa  

permitieron concluir que mientras en matemática y lectura  el uso  de métodos tradicionales 

por parte de los docentes tiende a prevalecer, en ciencias se observa la mayor importancia 

relativa que los docentes asignan al uso de técnicas modernas de enseñanza. Adicionalmente 

la importancia relativa del efecto aula dentro del establecimiento escolar resultó mayor en 

ciencias respecto al evidenciado en Matemática y Lectura a lo largo de gran parte del recorrido 

de la distribución de puntajes. 

Aún cuando estos resultados revisten carácter previsional el trabajo sugiere la necesidad de 

estudiar en qué se diferencian los docentes del área de Ciencias con respecto a sus colegas de 

las áreas de Matemática y Lectura, los cuales parecen ser más sensibles para atender a los 

problemas de heterogeneidad de la población estudiantil.   
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ANEXOS 

Anexo1: Incidencia de los factores que contribuyen a los resultados de alumnos argentinos 

en matemática PISA 2012 

Cuadro 1: Resultados por cuantiles del modelo no condicionado (modelo vacío)- Ciencias- 

 

Cuadro 2: Resultados por cuantiles del modelo no condicionado (modelo vacío)- Matemática- 

 

Cuadro 3: Resultados por cuantiles del modelo no condicionado (modelo vacío)- Lectura- 

 

0.1 0.25 0.5 0.75 0.9

LƴǘŜǊŎŜǇǘƻ όʴллύ 326.16*** 362.48*** 405.12*** 456.1*** 484.46***

±ŀǊƛŀƴȊŀ LƴǘǊŀ 9ǎŎǳŜƭŀ ±ό˅ƛƧύ10589.55 6387.05 5226.33 7852.08 11868.22

Varianza Entre Escuelas V(µj) 1982.30 2335.60 1937.80 1773.40 1881.20

±ŀǊƛŀƴȊŀ ¢ƻǘŀƭ ±ό˅ƛƧύ Ҍ ±όҡƧύ12571.85 8722.65 7164.13 9625.48 13749.42

Coeficiente de Correlación Intraclase (Rho) 0.16 0.27 0.27 0.18 0.14

Cuantil 
Covariable

0.1 0.25 0.5 0.75 0.9

LƴǘŜǊŎŜǇǘƻ όʴллύ 317.22*** 352.34*** 392.5*** 430.5*** 466.38***

±ŀǊƛŀƴȊŀ LƴǘǊŀ 9ǎŎǳŜƭŀ ±ό˅ƛƧύ8600.28 5330.79 4495.15 6902.45 10437.70

Varianza Entre Escuelas V(µj) 1601.40 1657.80 1449.00 1592.00 1422.80

±ŀǊƛŀƴȊŀ ¢ƻǘŀƭ ±ό˅ƛƧύ Ҍ ±όҡƧύ10201.68 6988.59 5944.15 8494.45 11860.50

Coeficiente de Correlación Intraclase (Rho) 0.16 0.24 0.24 0.19 0.12

Cuantil 
Covariable

0.1 0.25 0.5 0.75 0.9

LƴǘŜǊŎŜǇǘƻ όʴллύ 312.08*** 355.6*** 395.4*** 456.1*** 485.24***

±ŀǊƛŀƴȊŀ LƴǘǊŀ 9ǎŎǳŜƭŀ ±ό˅ƛƧύ14429.46 8675.83 6993.89 10182.86 15085.15

Varianza Entre Escuelas V(µj) 2513.40 2592.80 2483.80 2198.80 2011.40

±ŀǊƛŀƴȊŀ ¢ƻǘŀƭ ±ό˅ƛƧύ Ҍ ±όҡƧύ16942.86 11268.63 9477.69 12381.66 17096.55

Coeficiente de Correlación Intraclase (Rho) 0.15 0.23 0.26 0.18 0.12

Cuantil 
Covariable
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Cuadro 4: Resultados del modelo condicionado con covariables del nivel alumno y del nivel escuela- Ciencia- 

 

Cuadro 5: Resultados del modelo condicionado con covariables del nivel alumno y del nivel escuela- Matemática- 

 

Cuadro 6: Resultados del modelo condicionado con covariables del nivel alumno y del nivel escuela- Lectura- 

 

LƴǘŜǊŎŜǇǘƻ όʴллύ 368.10*** 399.29*** 437.09*** 471.29*** 506.23***

Gestión (Privada=1) 35.35 *** 28.89 ** 23.09 ** 31.67 ** 17.65 ***

Pared 1.37  1.20 *** 1.30 *** 1.41 *** 1.54 ***

repeat_school -45.24** -36.46*** -38.86** -40.13** -45.56**

Nivel socioeconómico de la escuela 1.25  1.17 *** 1.16 *** 1.06 *** 1.07 ***

repeat,[T,Repeated a <grade>] -44.03*** -45.65*** -44.14*** -44.67*** -45.67***

Homepos 0.52  0.55 *** 0.58 *** 0.79 *** 0.90 ***

Schauton 0.03  0.16  0.31  0.14  0.37  

Tchparti 0.57  0.21  0.33 *** 0.41 *** 0.24  

Edad 8.34  9.34  9.17 ** 9.59 ** 12.01 ***

Genero -1.77  -0.63  0.96  2.39  3.14  

% Explicado de la varianza total

% Explicado varianza Intra - escuelas

% Explicado varianza entre - escuelas

±ŀǊƛŀƴȊŀ ǘƻǘŀƭ ƴƻ ŜȄǇƭƛŎŀŘŀ ±ό˅ƛƧύ Ҍ ±όҡƧύ

±ŀǊƛŀƴȊŀ ƛƴǘǊŀ 9ǎŎǳŜƭŀ ƴƻ ŜȄǇƭƛŎŀŘŀ ±ό˅ƛƧύ

Varianza entre escuelas no explicada V(µj)

Covariables
Cuantiles

***pvalor<0.01 **pvalor<0.025 *pvalor<0.05 (.) pvalor<0.10

0.21 0.28 0.26 0.23 0.21

0.17 0.16 0.15 0.15 0.15

0.43 0.62 0.57 0.58 0.61

0.90

9940.64

1125.06

8815.58

6250.15

891.44

5358.71

5268.12

829.52

4438.60

7426.50

751.42

6675.08

10840.58

727.24

10113.34

0.10 0.25 0.50 0.75

LƴǘŜǊŎŜǇǘƻ όʴллύ 347.28*** 373.90*** 404.29*** 440.17*** 471.56***

Gestión (Privada=1) 31.91 ** 22.37 *** 19.95  11.75 ** 18.14 ***

Pared 0.77 ** 0.84 ** 0.87 *** 1.11 *** 1.52 ***

repeat_school -45.84*** -31.46*** -28.49*** -25.41** -39.76**

Nivel socioeconómico de la escuela 1.17 *** 1.22 ** 1.10 *** 1.32 *** 1.23 ***

repeat,[T,Repeated a <grade>] -39.86*** -39.92*** -41.85*** -42.10*** -42.67***

Homepos 0.48 *** 0.41 *** 0.42 ** 0.43 *** 0.54 ***

Schauton -0.13  0.00  0.05  0.19  0.21  

Tchparti 0.29  0.38 ** 0.30 ** 0.32 *** 0.26  

Edad 8.57 *** 7.24 *** 7.13 ** 7.40 ** 8.63 ***

Genero 17.27 *** 18.14 *** 19.92 *** 22.19  23.00  

% Explicado de la varianza total

% Explicado varianza Intra - escuelas

% Explicado varianza entre - escuelas

Varianza total no explicada V(˅ƛƧύ Ҍ ±όҡƧύ

±ŀǊƛŀƴȊŀ ƛƴǘǊŀ 9ǎŎǳŜƭŀ ƴƻ ŜȄǇƭƛŎŀŘŀ ±ό˅ƛƧύ

Varianza entre escuelas no explicada V(µj)

***pvalor<0.01 **pvalor<0.025 *pvalor<0.05 (.) pvalor<0.10

Cuantiles 
Covariables

0.10 0.25 0.50 0.75 0.90

4557.99

658.86

3899.13

6577.70

755.56

5822.14

8251.60

765.74

8600.28

5448.49

775.96

5330.79

0.12 0.13 0.16 0.16

0.19 0.22 0.23 0.23 0.20

0.13

0.52 0.53 0.55 0.53 0.45

9504.07

780.02

8724.05

LƴǘŜǊŎŜǇǘƻ όʴллύ 374.61*** 406.78*** 442.94*** 488.45*** 520.70***

Gestión (Privada=1) 36.23 *** 28.79 *** 29.73 ** 28.20 ** 27.58 **

Pared 1.09  0.86  1.05 *** 0.90 ** 1.30 **

repeat_school -79.64** -63.55*** -46.19*** -50.34*** -43.24***

Nivel socioeconómico de la escuela 1.04  1.44  1.28 *** 1.39 *** 1.33 ***

repeat,[T,Repeated a <grade>] -46.18*** -44.27*** -46.34*** -45.06*** -46.06***

Homepos 0.21  0.30  0.43 ** 0.46 ** 0.42 ***

Schauton 0.25  -0.01  0.24  0.12  0.09  

Tchparti 0.31  0.50  0.41 *** 0.34 *** 0.39 **

Edad 6.76  7.90  10.90 ** 17.52 *** 19.95 ***

Genero -33.43*** -29.89*** -27.19*** -24.22*** -22.59***

% Explicado de la varianza total

% Explicado varianza Intra - escuelas

% Explicado varianza entre - escuelas

Varianza total no explicada V(˅ƛƧύ Ҍ ±όҡƧύ

±ŀǊƛŀƴȊŀ ƛƴǘǊŀ 9ǎŎǳŜƭŀ ƴƻ ŜȄǇƭƛŎŀŘŀ ±ό˅ƛƧύ

Varianza entre escuelas no explicada V(µj)

Covariables
Cuantiles

***pvalor<0.01 **pvalor<0.025 *pvalor<0.05 (.) pvalor<0.10

14322.69

1151.68

13171.01

0.10 0.25 0.50 0.75 0.90

7216.85

1064.60

6152.25

10125.24

1139.40

8985.84

13928.09

1414.00

12514.09

8745.53

1178.72

7566.81

0.13 0.13 0.12 0.12 0.13

0.44 0.55 0.57 0.48 0.43

0.18 0.22 0.24 0.18 0.16
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Anexo 2: Variables utilizadas 

Etiqueta Variable 
Signo 
esperado 

Significado 

PV1MATH 

PV2MATH 

PV3MATH 

PV4MATH 

PV5MATH 

 

Valores 
plausibles en 
matemática 

 Números aleatorios extraídos de una distribución de puntajes 
en matemática que pueden ser asignados razonablemente a 
cada individuo.  

 Nivel alumno  

genero Género (-) Variable dummy que asume el valor 0 si el niño es de sexo 
masculino, y 1 en caso de que sea de sexo femenino. 

edad Edad  Edad del estudiante en el momento en que realizó la prueba. La 
variable fue centrada para el alumno promedio de la muestra 
para el país. 

repitio Repitió de 
grado  

(-) Variable dummy que asume el valor 0 si el estudiante no repitió 
de grado y 1 en caso de que si lo haya hecho. 

Pared Nivel 
educativo de 
los padres  

(+)  Nivel educativo más alto alcanzado por los padres, convertido 
en el número de años de escolaridad de cada uno. 

Homepos Posesiones 
del hogar 

(+) Índice de posesiones culturales y educativas que se basa en las 
respuestas de los estudiantes en las preguntas 
correspondientes a Los índices WEALTH, CULPOS, HEDRES. 

 Nivel escuela 

Gestión  Tipo de 
gestión de la 
escuela  

(+) Variable dummy que asume el valor 1 en caso de que la gestión 
de la escuela sea privada y 0 en caso de que la misma se 
pública. 

Reapeat_scho
ol 

 

Proporción 
de repitentes 
en la escuela 

(-) Variable que captura el promedio de repitentes por escuela. 

Nivel 
socioeconómic
o de la escuela 

Nivel socio-
económico 
de la escuela  

(+) NƴŘƛŎŜ ŎŀƭŎǳƭŀŘƻ ŎƻƳƻ Ŝƭ ǇǊƻƳŜŘƛƻ ŘŜƭ άŜǎŎǎέ ǇƻǊ ŜǎŎǳŜƭŀΣ 
captura el entorno socio-económico y cultual de la escuela a la 
que asiste el alumno, donde valores más altos en el índice 
indican un mejor entorno socio-económico y cultural del 
colegio. La variable fue re-escalada en un rango 0/100 y 
centrada para el alumno promedio de la muestra para el país. 

TCHPARTI Participación 
de los 
maestros 

(+) Índice elaborado en base a las respuestas del cuestionario del 
director, el cual se basa en las preguntas concernientes a la 
participación de los maestros en las decisiones directivas de la 
escuela. 

SCHAUTON  Autonomía 
de la escuela 

(+) Índice elaborado en base a las respuestas del cuestionario del 
director, el cual responde acerca de la autonomía de la escuela 
en cuanto a las decisiones de contenido educativo dictado por 
los maestros, la autonomía financiera y política. 

 

  



INVESTIGACIONES DE ECONOMÍA DE LA EDUCACIÓN NÚMERO 10 

 56 CHAPTER 1: DEMAND FOR SCHOOLING, EDUCATIONAL FINANCE AND EQUITY 

 

Anexo 3: Desarrollo de la técnica de estimación.  

A partir de la ecuación (5) es posible la estimación de los coeficientes de regresión contenidos 

en el vector ɔŰ y los efectos aleatorios  —Ȣ 

Ὃ  ȿ  †ȿὼȟ—  ὢ ɔ —       υ 

En la ecuación (5),  las observaciones Ù, se encuentran condicionadas a —, donde —  es un 

error asociado a cada escuela. Suponiendo que los puntajes de cada alumno se encuentran 

i.i.d  es posible aplicar la densidad Asimétrica Laplace (AL) tal como se expresa en la ecuación 

(5): 

Ὢ ώ  ɔ ȟ—ȟ„  
 

ÅØÐ”
 

    5.1             

Para la estimación de la ecuación (5).  

Obsérvese, que en la ecuación (5.1) el exponente  incluye el predictor lineal Ű  ȟÄÏÎÄÅ  

ɛ 8  ɔŰ  ɗ          5.2 

Sin embargo, el efecto aleatorio asociado al intercepto de cada (ɗ induce a una estructura de 

correlación entre las observaciones dentro de una misma escuela. Por lo tanto, es conveniente 

asumir  que: 

i)  El efecto aleatorio ɗ  se encuentra idénticamente distribuido de acuerdo a alguna 

función de densidad caracterizada por el parámetro † ὨὩὴὩὲὨὭὩὲὸὩ  de una matriz de 

varianza-covarianza   y que ɗ  es independiente de †. 

ii)  Los errores aleatorios para los alumnos de la escuela j en el cuantil  † (‐  son 

independientes y se distribuyen Asimétrica Laplace con ὃὒπȟ„ȟ†. 

iii)  Los  ɗ y ‐ son independientes uno de otro. 

Nuestro modelo por lo tanto quedará caracterizado de la siguiente manera: 

ώ  ὢ ɔ  ɗ  ‐  5.3 

Geraci y Bottai han propuesto un algoritmo que incluye técnicas de integración numérica y de 

optimización no estándar necesarios para estimar eficientemente los parámetros de interés de 

ecuaciones multinivel por cuantiles como la expuesta en la ecuación (5.3) (Geraci y Bottai 

2011).  
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Estimación de la intensidad de la 
competencia entre centros educativos en 
la Comunidad de Madrid y de sus efectos 

sobre el rendimiento escolar 

MANUEL M. MOLINA LÓPEZ 
Instituto de Estudios de la Familia. Universidad San Pablo CEU 

manuelmaria.molinalopez@ceu.es 

 

La literatura acerca de la eficiencia del sistema 
educativo generalmente trata de identificar las 
variables que explican los resultados de los 
alumnos en las diferentes pruebas. Un factor 
asociado a la libertad de elección de los padres, y 
que no suele ser considerado a la hora de medir la 
citada eficiencia, es el de la competencia entre 
centros educativos, variable ésta vinculada a la 
ubicación del centro y que dependerá de la 
variedad de competidores y de la concentración 
del mercado. A su vez, los estudios que la han 
incluido suelen considerar un único mercado de la 
educación, sin dividir el mismo en base a la 
titularidad de los centros. La presente 
comunicación muestra una revisión de la 
literatura sobre las distintas técnicas empleadas, 
así como una caracterización del fenómeno de la 
competencia entre centros educativos que 
imparten educación secundaria en la Comunidad 
de Madrid, empleando para ello los datos de las 
pruebas de Conocimientos y Destrezas 
Indispensables (CDI) de 2011. Se ha calculado un 
Índice de Herfindahl para cada municipio de la 

Comunidad de Madrid, así como para cada distrito 
y sus aledaños, de la Ciudad de Madrid, 
considerando tres tipos de mercados: el de 
centros públicos-concertados, el de centros 
concertados-privados y el de los concertados-
públicos-privados. Tras esta caracterización se ha 
calculado la función de producción de la 
educación considerando otros factores que 
inciden en el rendimiento académico del alumno 
(socioeconómicos, del centro, efecto compañero). 
Esta primera aproximación  muestra como en los 
distintos tipos de mercados una mayor 
concentración de centros contribuye a una mejora 
en los resultados obtenidos en las pruebas.  

 

Palabras clave: Eficiencia de la educación; 
Rendimiento escolar; Competencia; Mercado 
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1. INTRODUCCIÓN 

La Teoría Económica predice un mayor bienestar en la sociedad cuando existe competencia 

entre empresas y agentes económicos. En el campo de la educación, algunos estudios han 

demostrado la relación entre la competencia y el rendimiento académico del alumno (Agasisti, 

2011a; Agasisti, 2013). Otros, por el contrario, no han llegado a conclusiones al respecto 

(Gibbons et al. 2008). 

Las distintas fuentes estadísticas disponibles hacen que los ámbitos de aplicación de los 

estudios realizados sean muy diversos. Así pues, el fenómeno de la competencia se ha llegado 

a estudiar tanto a nivel local (Gibbons et al. 2008) como regional (Hanushek y Rivkin 2003; 

Agasisti 2011a), ya sea a través de la elaboración índice propios (Bukowska y Siwuiska-Gorzelak 

2011) o mediante la explotación directa de resultados oficiales (Agasisti 2011a). Entre los que 

emplean resultados oficiales, destacan aquellos que han empleado los microdatos de la base 

de datos Programme for International Student Assessment PISA, empleando como indicador la 

respuesta dada por el director del centro educativo a la pregunta sobre la competencia 

percibida por este (Agasisti 2011a; Agasisti y Murtini 2012). Algunos estudios muestran que la 

impresión del director del centro puede estar condicionada por las relaciones de éste con sus 

vecinos, entendiéndose como tales al resto de centros del área geográfica  en cuestión 

(Leviacic 2004), así como la evolución del número de alumnos matriculados en el centro (Wylie 

2006).  

Para que la competencia en una zona concreta funcione de forma óptima en lo que a la 

obtención de un mejor resultado académico del alumnos se refiere, será necesario que se 

cumplan una serie de condiciones: a) las familias tendrán que conocer las opciones 

disponibles, b) el número de escuelas en el área en cuestión será lo suficientemente grande, y 

c) la financiación de cada centro deberá estar relacionada con el número de estudiantes en el 

mismo (Agasisti, 2012).  

De cara a medirla se tendrán que tener en cuenta posibles criterios de elección del centro 

educativo por parte de las familias. Para el caso de Suecia, Malmberg et al. 2014 muestran 

como los padres, principalmente aquellos de perfil socioeconómico alto, tienden a fijarse en la 

composición socioeconómica del alumnado del centro, así como en su nacionalidad. Olmedo 

(2008) muestra como los padres de clases medias en Granada, junto con las características del 

centro y los resultados obtenidos por éste, tienen en cuenta su composición social, así como 

las ventajas que este tipo de relaciones sociales pueda tener para sus hijos en un futuro. Otro 

factor a tener en cuenta es la distancia. Blanco et al. (2014) muestran que en Chile, tras 

preguntar a padres por tres de los principales criterios de elección del centro educativo al que 

acuden sus hijos, el más repetido fue la cercanía al centro, mencionado por el 52%, seguido 

por la calidad del centro (mencionado por el 31%) y los valores ofertados (29%).    

Muchos estudios  se centran en el efecto de la competencia de centros privados sobre públicos 

o de concertados sobre públicos (Misra et al. 2012; Thapa, 2013; Cordes, 2014), debido, 

fundamentalmente, a  que en muchos lugares la dotación de dinero público destinada a los 

centros está condicionada por el número de alumnos matriculados, de forma que se puede 
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observar si la presencia de más centros de un tipo tienen un efecto directo en la calidad de los 

servicios ofertados por los mismos. La mayor parte de los estudios que tratan de analizar la 

competencia de unos centros sobre otros emplean indicadores de localización para cuantificar 

los posibles competidores de cada uno. Por el contrario, aquellos que buscan hallar el nivel de 

competencia en un área concreta utilizan un Índice de Herfindahl.  

El fenómeno de la competencia entre centros educativos es un tema que no ha sido tratado en 

profundidad en España (Cordero et al. 2013).El presente estudio trata de determinar el nivel 

de competencia en las distintas zonas educativas de la Comunidad de Madrid y su impacto en 

el resultado obtenido por los alumnos de tercero de la ESO en las pruebas Conocimientos y 

Destrezas Indispensables (CDI) realizadas en la región. Para ello se ha calculado un Índice de 

Herfindahl para cada municipio de la Comunidad de Madrid, así como para cada distrito y sus 

aledaños, de la Ciudad de Madrid, considerando tres tipos de mercados: el de centros 

públicos-concertados, centros concertados-privados y centros concertados-públicos-privados. 

A continuación se ofrece una revisión de los principales métodos empleados para medir el 

nivel de competencia, así como su impacto en  el rendimiento académico del alumno. 

Posteriormente se expone la metodología empleada y los resultados obtenidos, mostrando en 

último lugar las conclusiones.  

2. DISTINTAS FORMAS DE MEDIR LA COMPETENCIA ENTRE CENTROS 

EDUCATIVOS 

Diversos estudios han tratado de medir el efecto de la competencia empleando para ello 

diversos métodos en función del objeto del estudio a analizar. Así pues, y para ver la posible 

amenaza de competidores a la que se puede enfrentar un centro educativo en concreto se 

emplean indicadores que consideran la localización de cada escuela, siendo el método más 

empleado el  de Geographical Information System (GIS). 

Existen estudios que emplean este tipo de indicadores para medir el efecto de la competencia 

de centros privados sobre públicos (Misra et al. 2012), o de concertados sobre públicos en un 

área concreta (Cordes, 2014), debido, fundamentalmente, a  que en muchos lugares la 

dotación de dinero público destinada a los centros está condicionada por el número de 

alumnos matriculados, de forma que se puede observar si la presencia de más centros de un 

tipo tiene un efecto directo en la calidad de los servicios ofertados por los mismos. 

Misra et al. (2012) miden el efecto de la competencia de los centros privados a los que cada 

escuela pública de Mississippi está sometido. Emplean para ello un índice de GIS basándose en 

la influencia que los centros privados cercanos tienen sobre cada público considerando la 

distancia entre estos. A su vez, tiene en cuenta otros factores como el número de 

competidores y el tamaño de estos. 

Por su parte, Gibons et al. (2008) ςutilizan un índice de elección y otro de competencia entre 

centros públicos en el área metropolitana de Londres en función de donde vive el alumno y 

donde se encuentra cada colegio, basándose para ello en el número de centros/competidores 

en cada área. Construyen el índice de elección para cada alumno a través del código postal en 
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donde reside éste y considerando el número de escuelas a las que tiene acceso. El radio de 

medida es la distancia comprendida entre el lugar de residencia del alumno y la frontera de su 

distrito educativo. Asumen el hecho de que la mayor parte de los estudiantes en Reino Unido 

no acuden a escuelas distintas de su distrito (las distintas escuelas financiadas con dinero 

público están aglutinadas en cada área bajo una Local Education Authority). El índice de 

competencia es calculado para cada centro en base al número de posibles colegios a los que 

podrían asistir sus alumnos. En este caso, el radio de medida sería la distancia entre cada 

centro y la frontera de su distrito educativo. 

Otro indicador frecuente en la literatura es el número de centros. Thapa (2013) estudia el 

efecto que tiene la competencia de centros privados sobre los públicos en Nepal. El criterio de 

selección es el número de colegios privados situados a una hora de distancia andando de cada 

público, siempre y cuando haya una carretera con dos carriles que conecte con estos. El 

motivo de elegir  este criterio es el hecho de que los centros privados tienden a localizarse en 

zonas cuya población tenga recursos económicos, siendo la existencia de una vía de estas 

características un indicador del mismo. Concluye como la competencia de centros privados 

tienen un ligero impacto sobre el resultado de los públicos. 

Por otro lado, los estudios que persiguen medir el nivel de competencia en un área 

determinada suelen emplear el Índice de Herfindahl, que trata de medir el nivel de 

concentración de una industria determinada, y que se define como la suma de los cuadrados 

de las distintas partes que componen un mercado (Martin, 1988). Adopta el valor de 0 cuando 

el número de escuelas es muy elevado en un área concreta en relación a los potenciales 

alumnos, es decir, ante un mercado poco concentrado, y 1 en el caso contrario (Levin y 

Belfield, 2003). Generalmente, este índice ha sido aplicado en estudios de ámbito local o 

regional con la finalidad de medir el grado de concentración en un mercado concreto (Hoxby 

2000, Rothstein 2004).   

Borland y Howsen (1992) elaboran el primer estudio que trata de medir el efecto de la 

concentración de centros educativos sobre el rendimiento, así como sobre el salario de los 

profesores en un área determinada. Como indicador de la concentración, o como los autores 

ƛƴŘƛŎŀƴ ŘŜ ƭŀ άŎƻƳǇŜǘŜƴŎƛŀ ŜƴǘǊŜ ŎŜƴǘǊƻǎέ ŜƳǇƭŜŀƴ ǳƴ NƴŘƛŎŜ ŘŜ IŜǊŦƛƴŘŀƘƭ ǇŀǊŀ ŎŀŘŀ ǳƴƻ ŘŜ 

los distritos del Estado de Kentucky, concluyendo que éste tiene un efecto significativo y 

directo, aunque no muy alto, sobre el rendimiento académico. Diversos autores han empleado 

esta técnica en sus estudios (Hoxby 2000, Rothstein 2004; Hanushek y Rivkin, 2003; Bukowska 

y Siwuiska-Gorzelak, 2011; Noailly et al., 2012; Harrison y Rouse 2014) 

Para el caso de Polonia, Bukowska y Siwuiska-Gorzelak (2011) calculan el Índice de Herfindahl 

para cada gimma en Polonia (el gimma es la mínima unidad territorial del país). Por su parte, 

Noailly et al. (2012) estudia el efecto de la competencia sobre el rendimiento en las pruebas 

nacionales CITO de las escuelas holandesas midiéndola a través de un índice de Herfindahl 

para cada escuela, que incluye el total de centros a cuya competencia se enfrenta en un radio 

de 1,5 kilómetros en base al código postal en el que se encuentra cada escuela. También 

emplean la distancia de cada colegio al centro del municipio como indicador de competencia 

(las escuelas situadas a las afueras se enfrentan a un menor número de competidores). 
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Hanushek y Rivkin (2003) estudian el efecto de la competencia centrándose solo en el caso de 

los centros públicos, al igual que Harrison y Rouse (2007). Los primeros calculan el Índice de 

Herfindahl para los 27 distritos del Área Metropolitana de Texas, tratando de medir el impacto 

tanto en el rendimiento académico del alumno como en la calidad del profesorado. Harrison y 

Rouse (2014) lo analizan para las distintas zonas educativas de Nueva Zelanda empleando los 

resultados obtenidos en una prueba nacional realizada  a alumnos de 16 años durante el 

período 1996-2000. También estudian la relación entre la asignación de recursos del centro 

(salarios del personal docente, costes de administración, mantenimiento) con el resultado 

obtenido por el mismo en las pruebas. Los autores concluyen que son los centros de mayor 

tamaño situados en zonas con alto nivel de competencia donde los alumnos obtienen mejores 

resultados. 

3. LA COMPETENCIA ENTRE CENTROS Y SUS EFECTOS EN EL 

RENDIMIENTO DE LOS ALUMNOS 

Una de las formas más habituales de medir el rendimiento académico es mediante la función 

de producción de la educación definida por Hanushek (1979), en donde se mide el output del 

proceso educativo de un alumno en una escuela determinada (Aij) en base a una serie de 

inputs escolares (Sij), las características socioeconómicas del alumno (Bij), la influencia de los 

compañeros (Pij) y las capacidades innatas del alumno (Iij). La función de producción es la 

siguiente:  

 

Aij=f (Sij, Bij, Pij, Iij)                                        (1) 

  

Utilizando esta función de producción, Doncel et al. (2012) analizan, para el período 2005-

2009, los resultados obtenidos en las pruebas de Conocimientos y Pruebas Indispensables 

(CDI) de sexto de primaria en 1.208 colegios de la Comunidad de Madrid, entre los que se 

encuentran tanto los de titularidad pública, como privada y concertada. El estudio demuestra 

que los centros privados y concertados obtienen un mejor resultado académico controlando el 

resto de variables. A su vez, determina que un factor significativo de este mayor rendimiento 

académico es el nivel socioeconómico de los padres. Este puede ser un motivo que condicione 

la posible tendencia de los centros privados y concertados a tener unos mejores resultados 

académicos (Hanushek et al. 2005). Otros estudios, que controlan el posible efecto que puede 

tener para el alumno proceder de un entorno socioeconómico más elevado, determinan que el 

resultado de los centros concertados es mayor que el de los públicos (Böhlmark y Lindhl, 

2008).  

En relación con el efecto que la competencia tiene sobre el rendimiento académico, Belfield y 

Levin (2002) revisan 41 estudios de Estados Unidos durante el período 1972-2002. Con 

independencia del indicador que se emplee para medir el grado de competencia entre centros 

educativos, los autores concluyen en que ésta suele tener un efecto positivo en el resultado 

académico. El estudio muestra que el aumento de la competencia entre centros educativos en 
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un punto de desviación típica supone un aumento de los resultados en las escuelas públicas 

entre 0,1 y 0,2 puntos de desviación típica. Por otro lado, un aumento de la competencia entre 

las escuelas privadas en 1 punto de desviación típica supone un aumento de las graduaciones 

en las privadas de entre 0,08 y 0,18.  

Para el caso de Londres y alrededores, Gibbons et al. (2008) miden el efecto de la competencia 

entre centros públicos sobre el rendimiento académico mediante una serie de regresiones 

lineales. Para el caso de los centros gestionados de forma privada se constató un efecto 

positivo de la competencia, ayudando ésta a uno de cada cinco alumnos que estudia en este 

tipo de centros. Por el contrario, para el caso de los centros dirigidos por las distintas 

autoridades públicas locales se observa un mejor resultado académico de los alumnos en 

mercados no competitivos, pudiendo deberse a otro tipo de factores como la localización o 

nivel cultural familiar. 

En cuanto a la competencia de los centros privados sobre los públicos, en un estudio llevado a 

cabo en Misissippi, Misra et. al (2012) muestran que estos últimos se benefician de la 

presencia de los primeros.  

Para el caso de Polonia, Bukowska y Siwuiska-Gorzelak (2011), constatan como un aumento de 

la competencia tiene un efecto positivo sobre el rendimiento, especialmente en aquellos 

distritos (gimma) situados en zonas semiurbanas frente a zonas urbanas. Para las zonas 

semiurbanas de alta competencia, medida ésta a través del Índice de Herfindahl, un 

incremento del gasto público en un distrito concreto propicia un mayor rendimiento 

académico. A su vez, la mayor competencia en un distrito está asociada a un menor tamaño de 

las clases (mayor ratio profesor/alumno). Un aumento del gasto por alumno en un gimma no 

implica una mejora en el rendimiento si este no va acompañado de una mayor capacidad de 

elección de centros. 

A conclusiones similares llegan Hanushek y Rivkin (2003) estudiando el caso de Texas.  Tras 

incluir el Índice de Herfindahl como variable independiente en la función de producción de la 

educación muestran como este tiene un efecto positivo sobre el rendimiento en los distritos 

más poblados, pudiendo estar relacionado con el hecho de que para que empiecen a ser 

notorios los efectos de la competencia hacen falta un mínimo de población y servicios. 

Posteriormente, tras calcular dos índices, uno para el estrato socioeconómico menos 

favorecido (formado por aquellas escuelas en los que al menor  un 75% del alumnado reciben 

una subvención del comedor del centro) y otro para los del nivel más alto (cuando esta 

proporción es menor), muestran que los estudiantes menos favorecidos se benefician en 

mayor medida de un mayor número de centros en el distrito  

A nivel de país, destaca el estudio de  Agasisti (2011a), que analiza el efecto de la competencia 

sobre el resultado académico con el fin de esclarecer si en las regiones italianas en las que se 

ha implantado el cheque escolar el efecto de la competencia entre centros sobre el resultado 

académico es superior con respecto a las que no. Para ello, emplea la respuesta obtenida por 

el director del centro educativo a la pregunta acerca de la competencia percibida por el centro 

en los datos PISA 2006. Su estudio concluye que el factor competencia no es significativo para 

explicar el rendimiento académico del alumnado, pudiendo deberse esto a una mala 



ESTIMACIÓN DE LA INTENSIDAD DE LA COMPETENCIA ENTRE CENTROS EDUCATIVOS EN LA COMUNIDAD DE MADRID Y DE SUS EFECTOS SOBRE EL RENDIMIENTO ESCOLAR 

CAPÍTULO 1: DEMANDA, FINANCIACIÓN Y EQUIDAD 63 
 

percepción de los directores de centro en lo que se refiere a la identificación de la amenaza de 

competidores. En cambio, cuanto mayor es el número de escuelas, tanto privadas como 

públicas, en una región, mejores resultados obtiene el alumnado, pudiendo tomarse este dato 

como un indicador de la influencia positiva de la competencia sobre el resultado académico 

obtenido. Conclusiones similares se derivan de otros estudios realizados por el mismo autor 

Agasisti (2011, b) y Agasisti (2013), en los que  muestra que la mayor densidad de escuelas en 

una región tiene un efecto positivo sobre el rendimiento. 

4. METODOLOGÍA Y DATOS 

Para la presente comunicación se han empleado los resultados obtenidos por los alumnos de 

tercer curso de Educación Secundaria Obligatoria en dictado y lengua en las pruebas de 

Conocimientos y Destrezas Indispensables (CDI), realizados a los alumnos de la Comunidad de 

Madrid en 2011. La muestra está formada por 55.046 alumnos, matriculados en 778 centros, 

de los cuales 368 eran concertados, 310 públicos y 100 privados, distribuidos en 88 municipios 

de la Comunidad de Madrid y 21 distritos en la Ciudad de Madrid.  

Para medir el nivel de competencia en cada una de estas áreas se ha calculado un Índice de 

Herfindahl, (Martin, 1988; Borland y Howsen, 1992). Se ha calculado de la siguiente manera: 

 

ὌὭ В 2   (2) 

 

donde Hi es el valor de índice en un distrito o municipio i, Ej es el total de alumnos 

matriculados en tercero de la ESO en un centro concreto, y Ei es el total de alumnos de dicho 

curso académico en el distrito o municipio. Así pues cuanto mayor sea la competencia en la 

zona en cuestión, más bajo será el valor del Índice. Para el caso de municipios con un solo 

centro el índice adoptará el valor de 1.  

A su vez, se han delimitado tres mercados al calcular el Índice: a) uno para los centros públicos, 

en el que compiten colegios públicos y concertados, b) otro para los centros privados, 

integrado por colegios privados y concertados, y c) un tercero para los concertados, los cuales 

reciben competencia tanto de públicos como de privados. El motivo de esta división se explica 

por distintas razones. Por un lado, los alumnos que asistan a un centro privado, de cambiarse a 

otro centro podrían tender a hacerlo a otro privado o a un concertado, basándose en el hecho 

de que la mayoría de los alumnos en estos centros proceden de familias con elevado nivel 

socioeconómico, siendo la composición socioeconómica del alumnado del centro un factor que 

suele ser tenido en cuenta por familias que optan por estos centros (Malmberg et al. 2014).  En 

el caso de los alumnos matriculados en un público, podrían tender a cambiarse a otro público 

o a un concertado. Finalmente, en los centros concertados, se ha considerado que soportan 

una competencia tanto de los centros privados como de los públicos, por lo que se ha optado 

por calcular el índice considerando el total de centros.  
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Por otro lado, y para el caso de los distritos en la Ciudad de Madrid se ha calculado el Índice de 

Herfindahl agrupando en el mismo mercado de cada distrito todos los que le rodean. 

En el año 2013 la Comunidad de Madrid  estableció la Ley de distrito educativo único  

permitiendo que los padres pudieran elegir un centro educativo público o concertado para sus 

hijos en cualquier zona de la región, con independencia del lugar donde esté empadronado el 

menor o donde trabajen los progenitores o tutores. Si bien es cierto que los datos son 

anteriores a la presente Ley, anteriormente se podía optar a cualquier otro centro de zonas 

educativas aledañas, habiendo variado solo en este sentido la puntuación de los distintos 

criterios que recibe el alumno de cara a poder elegir centro educativo1.  

5. CARACTERIZACIÓN Y APROXIMACIÓN DE LA COMPETENCIA SOBRE EL 

RESULTADO EN LAS PRUEBAS CDI 

5.1 Análisis descriptivos 

El total de alumnos está matriculado en 778 centros, de los cuales 368 son concertados, 310 

públicos y 100 privados. En el municipio de Madrid el peso de los concertados es mayor que en 

el resto de la Comunidad: 65,6% frente a 30,4%. Por el contrario, los centros privados y 

públicos tienen mayor cuota de mercado en el resto de la Comunidad, 15,6% y 54% 

respectivamente, frente al 9,9% y 24,6% de la Comunidad de Madrid. 

Tabla 1. Tipo de centro en función de localización y titularidad 

    CENTRO PRIVADO CENTRO CONCERTADO CENTRO PÚBLICO Total 

Madrid Recuento 37 245 92 374 

  % dentro de Madrid 9,9% 65,5% 24,6% 100,0% 

  % dentro de Titularidad 37,0% 66,6% 29,7% 48,1% 

Resto 
CAM 

Recuento 63 123 218 404 

  % dentro de resto CAM 15,6% 30,4% 54,0% 100,0% 

  % dentro de Titularidad 63,0% 33,4% 70,3% 51,9% 

Total 
CAM 

Recuento 100 368 310 778 

  % dentro total CAM 12,9% 47,3% 39,8% 100,0% 

  % dentro de Titularidad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

                                                            
1  Con anterioridad a la nueva Ley se disponían de cuatro puntos al optar a un centro de su zona educativa, y de 

dos para los de zonas aledañas. A partir del curso 2013/14 las familias disponen de cuatro puntos para cualquier 
centro dentro de la localidad de residencia o de trabajo de los padres o representantes legales y dos puntos 
para optar a cualquier de otro municipio dentro de la Región. Para el caso de la ciudad de Madrid si el domicilio 
familiar o el lugar de trabajo de los padres o representantes legales se encuentran en el mismo distrito 
municipal se obtienen 0,5 puntos. Los criterios de puntuación se aplican si la demanda de plazas en un centro 
supera a la oferta. 
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Similar es el patrón observado de la distribución del alumnado en los distintos centros. Así 

pues, el 59,4% de los alumnos de la Ciudad de Madrid asistía a un centro concertado frente al 

23,5% del resto de la CAM. Por el contrario, excluyendo Madrid, el 10,7% asiste a un centro 

privado y el 65,8% a un público, frente al 7,7% y 32,9% respectivamente de la Ciudad de 

Madrid. 

Tabla 2. Alumnos en cada centro 

Localización 
del centro 

 

Titularidad 

 

 Total 

    C. Privado C. Concertado C. Público   

Madrid Total 1916 14751 8162 24829 

  % dentro de Madrid 7,7% 59,4% 32,9% 100,0% 

  % dentro de titularidad del centro 37,2% 67,5% 29,1% 45,1% 

Resto CAM Total 3236 7092 19889 30217 

  % dentro de resto CAM 10,7% 23,5% 65,8% 100,0% 

  % dentro de titularidad del centro 62,8% 32,5% 70,9% 54,9% 

 Total CAM Recuento 5152 21843 28051 55046 

  % dentro de CAM incluyendo Madrid 9,4% 39,7% 51,0% 100,0% 

  % dentro de Titularidad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

En cuanto a la profesión del padre, el 29% de los alumnos responde que este es profesional o 

técnico, seguido de director de empresa o trabajador de un ministerio (17,2%) y trabajador en 

un restaurante, bombero o policía (14,7%). La profesión más habitual entre las madres es la de 

profesional o técnico (25,5%), seguido de trabajadora del servicio doméstico, conserje o 

vigilante (22,7%) y trabajadora en un restaurante, bombero o policía (14,2%). 

Tabla 3. Alumnos en función de la profesión del padre y la madre 

  Profesión Padre Profesión Madre 

  N Porcentaje N Porcentaje 

Militar 1222 2,2 92 ,2 

Dirige empresa, Trabajo Ministerio 9493 17,2 6715 12,2 

Profesional o técnico 15942 29,0 14028 25,5 

Secretaría 533 1,0 4453 8,1 

Trabaja restaurante, hotel, 
bombero, policía... 

8116 14,7 7817 14,2 

Trabaja construcción, albañil 7657 13,9 264 ,5 

Trabaja en una fábrica 2977 5,4 1085 2,0 

Servicio doméstico, consejería, 
vigilancia 

2623 4,8 12521 22,7 

No sabe/No contesta 6483 11,8 8071 14,7 

Total 55046 100,0 55046 100,0 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 
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En base al nivel de estudios de los progenitores, el 32% de los alumnos manifiesta que su 

padre tiene estudios universitarios, seguidos del 21,6% con nivel de estudios de secundaria, 

15,5% Bachillerato, 12,9% Formación Profesional y 7% que no concluyó los estudios. Para el 

caso de las madres, el 33,5% tiene nivel de estudios universitarios, seguido del 22,4% con 

estudios obligatorios, 18% Bachillerato, 11,8% Formación Profesional y 6,2% que no culminó 

los estudios. 

Tabla 4. Alumnos en función del nivel de estudios del padre y la madre 

  Estudios Padre Estudios Madre 

  Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje 

Universitarios 17826 32,4 18450 33,5 

Bachillerato 8552 15,5 9905 18,0 

Formación Profesional 7087 12,9 6500 11,8 

Estudios Obligatorios 11891 21,6 12332 22,4 

No acabó los estudios 3833 7,0 3412 6,2 

No sabe/No contesta 5857 10,6 4447 8,1 

Total 55046 100,0 55046 100,0 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

El 77,6% de la muestra está formada por alumnos nacidos en España. La nacionalidad más 

frecuente entre los alumnos nacidos fuera del territorio nacional es Ecuador(5%), Colombia 

(1,9%), Rumanía (1,7%), Perú (1,4%), Marruecos (0,9%), Bolivia (0,8%), República Dominicana y 

China ( ambas con un 0,6%). 

Tabla 5. Alumnos según lugar de nacimiento 

  Frecuencia Porcentaje 

España 42708 77,6 

Ecuador 2731 5,0 

Rumanía 939 1,7 

Marruecos 520 ,9 

Colombia 1050 1,9 

Perú 793 1,4 

Bolivia 416 ,8 

Rep. Dominicana 345 ,6 

China 324 ,6 

Otro 5220 9,5 

Total 55046 100,0 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

En cuanto al lugar de nacimiento del alumno, el 46,5% de los nacidos en España acude a un 

centro público, seguido de un 42,4% que acude a un concertado y de un 11,1% a un privado. 

Para el caso de los no nacidos en España el 70,7% acude a un centro público, el 28,6% a un 

concertado y el 0,7% a un privado.  
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Tabla 6. Nacionalidad del alumno según titularidad del centro 

    Titularidad    

    C. Privado CC. Concertado C. Público Total 

Nacido en España N 4740 18105 19863 42708 

  % dentro de Inmigrante 11,1% 42,4% 46,5% 100,0% 

  % dentro de Titularidad 98,9% 89,9% 79,8% 85,7% 

No nacido en España N 51 2038 5030 7119 

  % dentro de Inmigrante ,7% 28,6% 70,7% 100,0% 

  % dentro de Titularidad 1,1% 10,1% 20,2% 14,3% 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

Para ver el alumnado en los distintos tipos de centros en base al nivel de renta se ha optado 

por dividir la muestra en cinco percentiles. Se ha tomado el valor medio de la renta per cápita 

en 2011 del municipio en donde se encuentra el centro educativo. Para el caso del municipio 

de Madrid la renta per capita del año 2009.  

Se observa como a medida que aumenta el nivel de renta en el municipio o distrito, baja el 

porcentaje de alumnos matriculados en un centro público en su percentil. Las mayores 

concentraciones de alumnos en centros privados se observan en los dos percentiles de renta 

más altos, siendo superior al 17% el número de alumnos matriculados en estos centros. Por su 

parte, el porcentaje de alumnos en centros concertados se duplica al pasar del percentil 1 al 2 

(14% al 31,3%), llegando al 50,7% en el percentil 3. El porcentaje de alumnos matriculados en 

centros concertados llega a alcanzar el 55,7% en el percentil 5, el de mayor renta. 

Tabla 7. Alumnos en función de la titularidad y renta del distrito/municipio donde se encuentre en centro 

Percentil N Intervalos de Renta 
 

Centro  
privado 

Centro  
concertado 

Centro  
público 

Total 

1 

10.780 12.503-17.050 Total 317 1.512 8.955 10.784 

   % dentro de Percentil Renta 2,9% 14,0% 83,0% 100,0% 

    % dentro de Titularidad 6,2% 6,9% 31,9% 19,6% 

2 

11.222 17.050,5 - 17.873 Total 497 3.514 7.211 11.222 

   % dentro de Percentil Renta 4,4% 31,3% 64,3% 100,0% 

    % dentro de Titularidad 9,6% 16,1% 25,7% 20,4% 

3 

107.773 17.783,89 - 21.889 Total 402 5.466 4.905 10.773 

   % dentro de Percentil Renta 3,7% 50,7% 45,5% 100,0% 

    % dentro de Titularidad 7,8% 25,0% 17,5% 19,6% 

4 

11.048 21.889 - 24.304 Total 1.946 5.097 4.005 11.048 

   % dentro de Percentil Renta 17,6% 46,1% 36,3% 100,0% 

    % dentro de Titularidad 37,8% 23,3% 14,3% 20,1% 

5 

11.219 24.304 - 30.546 Total 1.990 6.254 2.975 11.219 

   % dentro de Percentil Renta 17,7% 55,7% 26,5% 100,0% 

    % dentro de Titularidad 38,6% 28,6% 10,6% 20,4% 

 Total  

   Total 5.152 21.843 28.051 55.046 

   % dentro de Percentil Renta 9,4% 39,7% 51,0% 100,0% 

    % dentro de Titularidad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0% 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 
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Las Tabla 8 muestra el valor promedio del Índide de Herfindahl de los centros en los distintos 

distritos de la Ciudad de Madrid. Los distritos con valores más bajos del Índice, y por lo tanto 

con mayor competencia, son Ciudad Lineal, Puente de Vallecas y Latina. Por su parte, 

Vicálcaro, Arganzuela y Villa de Vallecas son los distritos donde mayor valor adopta. 

Tabla 8. Valor promedio del Índice de Herfindahl y renta per cápita en los distintos distritos de Madrid 

  
Número de Centros 
con Ed. Secundaria 

Promedio Índice de 
Herfindahl Renta per cápita 

Arganzuela 8 0,172 24.304 

Barajas 6 0,225 26.521 

Carabanchel 28 0,047 19.215 

Centro 15 0,103 22.663 

Chamartín 29 0,061 26.196 

Chamberí 18 0,064 25.799 

Ciudad Lineal 34 0,040 22.443 

Fuencarral-El Pardo 23 0,058 23.911 

Hortaleza 21 0,075 23.750 

Latina 27 0,045 19.846 

Moncloa-Aravaca 20 0,072 24.907 

Moratalaz 13 0,128 21.889 

Puente de Vallecas 31 0,043 18.208 

Retiro 11 0,124 26.133 

Salamanca 15 0,085 27.483 

San Blas 17 0,073 22.330 

Tetuán 11 0,120 22.024 

Usera 16 0,077 17.907 

Vicalvaro 7 0,196 20.430 

Villa de Vallecas 10 0,132 20.928 

Villaverde 14 0,090 18.766 

Total Madrid  374 0,077 22.389 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

A continuación se muestra el valor del Índice en los principales municipios de la Comunidad de 

Madrid. Fuenlabrada, Alcalá de Henares y Alcorcón reflejan los valores más bajos, mientras 

que Torrejón de Ardoz, Parla y Alcobendas los más altos.  
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Tabla 9. Valor promedio del Índice de Herfindahl y renta per cápita en los principales municipios de la Comunidad 
de Madrid 

 

Número de Centros 
con Ed. Secundaria 

Promedio Índice de Herfindahl Renta per cápita 

Alcalá de Henares 25 0,051 14.804 

Alcobendas 19 0,115 22.312 

Alcorcón 23 0,061 15.104 

Fuenlabrada 26 0,050 12.504 

Getafe 19 0,078 14.729 

Leganés 20 0,078 13.780 

Móstoles 21 0,070 13.481 

Parla 9 0,123 12.127 

Torrejón de Ardoz 11 0,127 13.614 

CAM menos Madrid 404 0,255 17.024 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

Por su parte, la correlación de Pearson entre la renta per cápita y el Índice de Herfindahl en el 

total de la CAM, aunque baja, refleja un signo negativo, lo cual indica que en zonas con 

mayores niveles de renta habrá una ligera tendencia a una mayor competencia. Para el caso de 

la Ciudad de Madrid este signo es el opuesto, observándose una baja correlación positiva entre 

la menor competencia y la renta de los distritos.  

Tabla 10. Tabla de correlaciones bivariadas entre el Índice de Herdindahl y la renta per cápita  

  

Total CAM Municipio Madrid Resto CAM 

I. Herfindahl I. Herfindahl I. Herfindahl 

Renta per cápita 
municipio/distrito 

Correlación de 
Pearson 

-,268** ,229** -,094* 

***Sig. 99% ; **Sig. 95% * Sig. 90% 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

5.2 Estimación de la función de producción educativa  

A continuación se muestran los resultados de las estimaciones de la función de producción 

educativa. La ecuación empleada ha sido: 

(3) 

ὃὭ ὅέὲίὸὥὲὸὩ‍ὍȢὌὉὙὊ‍ςὛὕὅὍὕȢὉὅȢ‍σὔὃὅὍὕὔὃὒὍὈὃὈ‍τὖὉὉὙρ

‍υὖὉὉὙς ‍φὝὍὝὟὒὃὙὍὈὃὈ‍χὙὉὔὝὃ  

donde Ai Ŝǎ Ŝƭ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻ ƻōǘŜƴƛŘƻ Ŝƴ ƭŀ ǇǊǳŜōŀ ǇƻǊ Ŝƭ ŀƭǳƳƴƻ ƛΣ ʲмI9wC Ŝǎ Ŝƭ ǾŀƭƻǊ ŘŜƭ NƴŘƛŎŜ ŘŜ 

ŎƻƴŎŜƴǘǊŀŎƛƽƴ ŜƳǇƭŜŀŘƻΤ ʲн{h/LhΦ9/ ǳƴŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ ŘǳƳƳȅ ǉǳŜ ƳƛŘŜ Ŝƭ ƴƛǾŜƭ ǎƻŎƛƻŜŎƻƴƽƳƛŎƻ 

del alumno y que adopta el valor 1 si alguno de los progenitores es universitario y 0 en caso 

ŎƻƴǘǊŀǊƛƻΤ ʲо ǳƴŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ ŘǳƳƳȅ ǉǳŜ ŀŘƻǇǘŀ Ŝƭ ǾŀƭƻǊ м ǎƛ Ŝƭ ŀƭǳƳƴƻ Ƙŀ ƴŀŎƛŘƻ Ŝƴ 9ǎǇŀƷŀ ȅ л 

Ŝƴ Ŏŀǎƻ ŎƻƴǘǊŀǊƛƻΤ ʲпt99wм ȅ ʲрt99wн ƳƛŘŜƴ Ŝƭ ŜŦŜŎǘƻ ŎƻƳǇŀƷŜǊƻΣ ƭŀ ǇǊƛƳŜǊŀ Ŝƭ ǇƻǊŎŜƴǘŀƧŜ ŘŜ 

inmigrantes en el centro y la segunda con el porcentaje de alumnos con padre y madre no 
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ǳƴƛǾŜǊǎƛǘŀǊƛƻǎΤ ʲс Ŝǎ ǳƴŀ ǾŀǊƛŀōƭŜ ŘǳƳƳȅ ǉǳŜ ŀŘƻǇǘŀ Ŝƭ ǾŀƭƻǊ м ŎǳŀƴŘƻ Ŝƴ ŎŜƴǘǊƻ Ŝǎ ǇǊƛǾŀŘƻ ƻ 

ŎƻƴŎŜǊǘŀŘƻ ȅ л Ŝƴ Ŏŀǎƻ ŎƻƴǘǊŀǊƛƻΤ ǇƻǊ ǎǳ ǇŀǊǘŜ ʲт Ŝǎ ƭŀ ǊŜƴǘŀ ŘŜƭ ƳǳƴƛŎƛǇƛƻ ƻ ŘƛǎǘǊƛǘƻ Ŝƴ Ŝƭ ǉǳŜ 

se encuentra el centro en cuestión.  

Tabla 111. Resultados en lengua en las pruebas CDI. Mínimos Cuadrados Ordinarios 

  Ec. 1 Ec. 2 Ec.3  Ec. 4 Ec. 5 Ec. 6 

R2 0.02 0,062 0,135 0,156 0,156 0,156 

(Constante) 7,396***  7,066***  5,034***  6,527***  6,219***  6,178***  

Índice de Herfindahl -,766***  -,546***  -,701***  -,307***  -,540***  -,590***  

Padre 
y/o_Madre_universitario 

  1,625***  1,361***  ,952***  ,952***  ,952***  

Nacido_España     2,588***  2,107***  2,107***  2,108***  

%Inmigrantes Centro       -,021***  -.021***  -,020***  

%Padre y Madre no 
Universitarios Centro       

-,009***  -,009***  -,011***  

Titularidad  no público     ,307***  ,302***  

Renta del Municipio o 
Distrito       

   3,230E-05 

RentaXRenta          -1,155E-09 

***Sig. 99% ; **Sig. 95% * Sig. 90% 
Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

Las estimaciones de las ecuaciones muestra que la variable representativa del nivel 

socioeconómico del alumno, y especialmente su nacionalidad, reflejan un efecto positivo sobre 

el resultado en las pruebas de lengua, el cual se mantiene tras incluir el resto de variables. Así 

pues, tras controlar el conjunto de variables, tener un padre o madre universitario suponen 

0,952 puntos más en las pruebas CDI y haber nacido en España 2,108. 

El efecto compañero, medido a través del porcentaje de alumnos inmigrantes y el porcentaje 

de alumnos con padres y madres no universitarios en el centro refleja un signo negativo, tal y 

como era esperado. El bajo coeficiente obtenido se mantiene en las distintas ecuaciones. 

El que el centro sea privado o concertado supone un efecto positivo similar en las ecuaciones 5 

y 6 (0,307 y 0,308). Por su parte, la renta per cápita del municipio o distrito carece de 

significatividad. 

En cuanto al Índice de Herfindahl se observa un efecto negativo esperado dado que una menor 

concentración supondrá un mayor número de centros compitiendo en un área determinada 

dado un determinado número de alumnos. Así pues, el beta del Índice de Herfindahl tiene un 

valor de -0,590 tras incluir el total de variables de la ecuación. 

De cara a diferenciar entre centros públicos, privados y concertados y su efecto sobre el 

resultado en las pruebas CDI se ha optado por realizar un análisis lineal general univariante, 

controlando las distintas variables anteriormente explicadas.  

La Tabla 12 vuelve a mostrar el efecto positivo de una mayor concentración de centros 

educativos. En función del nivel de estudios del padre se observa como los hijos de padres no 
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universitarios que estudian en centros privados obtienen una mayor puntuación (0,44 puntos) 

que aquellos matriculados en concertados (0,36).  Para el cado de los alumnos no nacidos en 

España que estudian en centros privados el beta es de 1,65 frente al 0,51 de los concertados. 

Por su parte, para los alumnos inmigrante y con padres sin estudios y que estudian en centros 

concertados y/o privados el coeficiente es negativo 

Tabla 122. Resultados en lengua en las pruebas CDI. Resultados de la regresión del total de la muestra. Modelo 
Linear General Univariante 

Parámetro B Sig. 

Intersección 9,40***  0,00 

Índice Herfindahl -0,57***  0,00 

% Inmigrantes Centro -0,02***  0,00 

% Padre y Madre No Universitario Centro -0,01***  0,00 

Centro Privado 0,22***  0,00 

Centro Concertado 0,08 0,11 

Padre y/o Madre No Universitario -1,23***  0,00 

No nacido en España -2,82***  0,00 

[Privado] * [Padre y Madre No Universitario] 0,44***  0,00 

[Concertado] * [Padre y Madre No Universitario] 0,36***  0,00 

[Privado] * [No nacido en España] 1,65***  0,00 

[Concertado] * [No nacido en España] 0,51***  0,00 

[Padre y Madre No Universitario] * [No nacido en España] 0,96***  0,00 

[Privado] * [Padre y Madre No Universitario] * [No nacido en España] -1,03 0,28 

[Concertado] * [Padre y Madre No Universitario] * [No nacido en España] -0,74***  0,00 

R2= 0,157. ***Sig. 99% ; **Sig. 95% * Sig. 90% 

Fuente: Elaboración propia a partir de CDI 2011 

6. CONCLUSIONES 

La presente comunicación ha revisado la literatura entorno al concepto de competencia, así 

como caracterizado este fenómeno a través del Índice de Herfindahl para el caso de la 

Comunidad de Madrid. No se observa una correlación determinante entre el nivel de renta del 

distrito o municipio con el nivel de competencia en el mismo.  

A su vez, se ha estimado la función de producción de la educación, incluyendo dicha variable y 

controlando a través de otras como el nivel de estudios de los padres, titularidad del centro o 

el efecto compañero. Se observa como como un mayor nivel de competencia en una zona 

concreta propicia unos mejores resultados académicos en las pruebas CDI.  

Así pues, el análisis deductivo sugiere la existencia de un círculo virtuoso entre el rendimiento 

de los alumnos y la existencia de competencia entre las escuelas madrileñas, ya que el 

personal y los centros sometidos a una mayor presión competitiva responderán a la misma 

mediante una mejora de sus prestaciones y de la calidad del servicio educativo. Esta mejora de 
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calidad atraerá a esas escuelas a las familias con mayor nivel socio-económico, lo que 

redundará en una mejora del clima de la escuela y un mayor rendimiento académico. En la 

práctica, resulta difícil poder separar e identificar la contribución de la competencia a la 

mejora de la calidad. 

Debemos señalar, no obstante, que las mejoras en el rendimiento que se derivan de la 

competencia, deberán contraponerse al posible efecto negativo que estas políticas podrían 

tener sobre los alumnos de menor nivel socioeconómico y los inmigrantes. Así pues, posibles 

futuras líneas de investigación deberán distinguir entre los distintos niveles socioeconómicos 

de la sociedad, con el fin de ver el impacto de la competencia entre centros educativos en la 

equidad y la cohesión social. 
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1. INTRODUCTION 

During the previous decade, many Latin American countries have experienced a rare moment of 

reduction of income inequality and poverty levels, partly due to economic growth boosted by the 

rise of global prices of commodities and favourable exchange rates, partly due to policy choices 

such as deliberate rises of minimum wages or the implementation and expansion of conditional 

cash transfer schemes. But it is not clear what the actual impact of these important economic 

phenomena and policies has been on structural sources of inequality such as education.  

Pertaining to a liberal-egalitarian stream of theories of justice, the so-ŎŀƭƭŜŘ ΨŜǉǳŀƭƛǘȅ ƻŦ 

ƻǇǇƻǊǘǳƴƛǘȅ ŀǇǇǊƻŀŎƘΩ1 considers that the less a given outcome correlates with individual 

circumstances ςthat is, with features beyond individual control, such as parental 

characteristics or skin colourς the closer we are from a situation of equal opportunities. If we 

take equality of educational opportunities (EEOp) as a reasonable normative goal, can we say 

Latin American countries have moved closer to achieving it over the last few years? 

In this study, we first describe and analyse the evolution of EEOp in Latin America since the 

beginning of the century. More specifically, we investigate what happened in terms of: (i) 

access to different levels of basic education (Section 2), and (ii) knowledge and skills acquired 

by students, as reflected by test scores (Section 3). Data regarding access has been gathered 

from international reports and national household surveys. Test scores and their covariates 

have been taken from different waves of OECD´s (Organisation for Economic Co-operation and 

Development) PISA (Programme for International Student Assessment) exams and reports. 

Regarding both access and achievement, we focus on six Latin-American countries which are 

important for a number of reasons (e.g., per capita income, development level, population 

size) and which have participated in most of PISA exams, namely: Argentina, Brazil, Chile, 

Colombia, Mexico, and Uruguay. Occasionally, we compare them with Spain and Portugal, 

developed countries which notwithstanding share many traits with Latin America. 

The descriptive sections of the paper reveal substantial, albeit insufficient, advances in access, and 

only very modest, in some cases inexistent, progresses regarding knowledge and skills. To 

understand these trends we deepen the analysis of three important and contrasted countries: 

Argentina (Section 4), Brazil (Section 5), and Colombia (Section 6). Taken together, they host 

around half the population of Latin America and produce more than half of its riches. While socio-

economic indicators from countries like Uruguay and Chile are similar to Argentina, Mexico´s 

resemble those of Brazil or Colombia. For example, taking the Human Development Index as a 

rough synthetic measure of development level, we can see that in 2012 Argentina with 0.811 (45th 

highest in the world), Chile (0.819; 40th) and Uruguay (0.792; 51st) are similar and stand clearly 

above Brazil (0.730; 85th), Colombia (0.719; 91st) or Mexico (0.775; 61st). Among the contrasts, we 

could mention the political evolution: while centre-left coalitions governed Brazil and Argentina for 

most of the past decade, in Colombia the centre-right has been in power. 

In order to try and explain these countries´ EEOp trajectories along the period 2000-2012, we 

focus on the availability and distribution of essential educational inputs, as well as the policies 

                                                            
1 J. Roemer, Equality of Opportunity (Cambridge, MA: Harvard University Press, 1998). 
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implemented. We also speculate on the possible links between economic phenomena and 

policies mentioned in the first paragraph, and the trajectory of educational outcomes.  

We end up in Section 7 summarising our cross-country analysis, emphasising common patterns 

and differences between the countries, as well as the main challenges they face in the 

following years.  

2. EQUALITY OF OPPORTUNITY IN ACCESS (2000-2012): CONSIDERABLE, 

BUT INSUFFICIENT, IMPROVEMENT 

In 2008, the Latin American Ministers of Education agreed to support the Education Goals for 

2021, establishing the achievement of educational equality as a priority. This included 

guaranteeing universal access and completion of the primary and lower secondary school 

levels, as well as increasing access and graduation at the upper secondary level2.  

Although this agreement involved the setting of common goals and cooperative actions, each 

country was free to adapt them to their particular socio-economic and educational reality. This 

flexibility acknowledged the different obstacles confronted by each system when striving for 

educational equality. In some cases, inequality is stronger regarding access to the primary or 

secondary school levels. In others, it translates into different trajectories in terms of late entry, 

repetition, and dropout. Finally, skills and knowledge may be unequally distributed. 

In this section, a series of educational statistics are presented, allowing us to analyse how far 

away six Latin American countries stood from the goal of equality of opportunity in terms of 

access and completion in the year 2000, and how much closer they were by the year 20123.  

During this period, the region has made some progress towards increasing educational 

inclusion, interpreted as attendance to a formal institution during compulsory school age 

(Table 1). Coverage at the primary and lower-secondary school levels has been almost 

universal since the beginning of the century, and growth in overall attendance rates has 

ǊŜŎŜƴǘƭȅ ŘŜŎƭƛƴŜŘΦ ¢Ƙƛǎ Ƙŀǎ ƭŜŘ ǘƻ ŀ ƎŜƴŜǊŀƭƛǎŜŘ ŎƻƴŎŜǊƴ ƻǾŜǊ ǘƘŜ Ǉƻǎǎƛōƛƭƛǘȅ ƻŦ ΨǘƘŜ ŜƴŘ ƻŦ 

ŜŘǳŎŀǘƛƻƴŀƭ ŜȄǇŀƴǎƛƻƴΩ4. However, children now enter the system earlier, and stay in school 

longer, since attendance rates at the pre-primary and upper-secondary school age have grown 

soundly during the period. Most of the five-year-old population (over 85 per cent) currently 

attends school in the six countries of interest. As for those in the oldest age group, progress in 

enrolment has been modest in Argentina, Brazil and Uruguay, but important in Chile, 

Colombia, and Mexico. Still, relevant gaps remain between these countries: while Chile and 

Argentina present rates close to 90 per cent, for example, Mexico lags behind with 66 per cent. 

Also, although inequalities within each country have been slightly reduced, some differences 

by income and geographical location are still evident, especially in Uruguay, Mexico, and Chile.  

                                                            
2 h9LΣ ΨaŜǘŀǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀǎ нлнмΦ [ŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ ǉǳŜ ǉǳŜǊŜƳƻǎ ǇŀǊŀ ƭŀ ƎŜƴŜǊŀŎƛƽƴ ŘŜ ƭƻǎ ōƛŎŜƴǘŜƴŀǊƛƻǎΩΣ Documento 

Final (Madrid: OEI, 2010). 
3 It should be noted that the information available for Argentina corresponds only to urban areas, which may lead 

to an overestimation of quality and equality levels.  
4 {L¢9![Σ ΨaŜǘŀǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀǎ нлнмΥ ŘŜǎŀŦƝƻǎ ȅ ƻǇƻǊǘǳƴƛŘŀŘŜǎΩ, Informe sobre tendencias sociales y educativas en 

América Latina (SITEAL: IIPE-UNESCO/OEI, 2010).  
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Table 1. School Attendance Rates 

  
Totala 

Equivalised income quintiles Area Age groups 

 
1 2 3 4 5 Rural Urban 5 6-8 9-11 12-14 15-17 

Argentinab                  
   

 

c2000 74.2 75.4 72.7 72.6 73.3 78.1 - 74.2 73.7 99.1 99.2 97.7 85.2 

c2012 75.8 76.7 75.1 74.4 74.9 78.5 - 75.8 93.6 99.5 99.5 97.4 88.3 

Brazil 
        

 
   

 

c2000 69.7 72.2 69.0 66.7 65.8 75.5 67.8 70.1 65.9 93.1 97.9 95.0 81.1 

c2012 69.5 76.2 70.1 65.1 61.5 70.9 71.7 69.1 86.6 97.6 99.1 97.8 83.7 

Chile 
        

 
   

 

c2000 74.9 74.0 72.3 73.8 74.8 81.9 68.0 76.0 71.8 97.9 99.3 97.9 87.8 

c2012 73.3 76.1 71.3 68.9 69.5 81.4 69.2 73.9 93.9 98.9 99.5 99.0 92.0 

Colombia 
        

 
   

 

c2000 63.0 64.8 63.6 59.9 59.4 67.7 58.9 65.6 77.7 94.1 96.2 89.3 67.8 

c2012 68.2 71.3 67.7 65.1 65.1 72.4 63.2 69.9 86.9 96.6 97.1 93.5 75.5 

Mexico 
        

 
   

 

c2000 64.6 65.2 61.5 62.0 62.8 73.0 61.7 66.6 85.2 95.9 97.1 88.8 57.9 

c2012 66.9 66.3 64.9 66.3 65.2 73.4 62.6 69.7 96.4 98.4 98.2 91.6 66.2 

Uruguayb 
        

 
   

 

c2000 69.6 66.2 65.8 68.2 72.4 82.4 - 69.6 91.9 98.5 99.4 95.0 77.2 

c2012 73.2 71.0 71.2 70.6 74.7 85.1 68.2 73.2 96.3 98.5 98.1 95.3 77.2 

Notes: a Population aged 7 to 24 years; b Only urban area. 
Source: CEPALSTAT (Economic Commission for Latin America and the Caribbean, ECLAC) and Sistema de Información de Tendencias 
Educativas en América Latina (SITEAL, IIPE-UNESCO/OEI); based on special tabulations of each country's household survey data. 

The ongoing expansion in enrolment during the past decades has allowed educational mobility 

to grow, resulting in a more diverse student population. However, perhaps more challenging 

problems remain, such as retaining students until graduation and ensuring an adequate 

progression. The share of students who lag behind by more than two years indicates the 

presence of grade repetition, absenteeism or late entry. Table 2 shows that most countries 

have reduced this indicator at the primary level, which is, with the exception of Colombia, 

currently close-to or under 10 per cent. At the secondary level, however, this problem tends to 

be more relevant, as difficulties accumulate along the years. Although comparisons between 

countries are risky ςbecause the requisites for completing each level may differς, Argentina, 

Colombia, and Uruguay seem to have the greatest problems in guaranteeing school 

progression at this stage. In these countries, the proportion of overage students has actually 

risen during the period, reaching values close to 30 per cent.  

From an EEOp perspective, there are evident shortcomings, such as gaps by gender, socio-

economic level, or geographical location. In most countries, boys, students in the lowest 

income groups, or those living in rural areas, are more likely to lag behind. Furthermore, while 

these gaps have only been slightly reduced in some systems, they have broadened in Brazil and 

Chile (at the secondary level), and in Mexico and Uruguay (at the primary level).  
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Table 2. Percentage of Overage Students a  

 Year Total 
Gender Income Area 

 
Male Female lower 30% mid 30% upper 40% Rural Urban 

Argentinab 
         

Primary 
c2000 8.9 10.1 7.7 12.3 4.5 2.9 - 8.9 

c2012 6.6 6.9 6.3 8.7 4.1 2.7 - 6.6 

Secondary 
c2000 27.5 31.7 23.2 31.2 27.6 19.5 - 27.5 

c2012 31.2 34.1 27.9 32.4 30.4 27.2 - 31.2 

Brazil 
         

Primary 
c2000 20.8 24.2 17.0 22.3 9.8 4.9 36.3 16.2 

c2012 6.7 8.4 4.9 6.8 3.1 1.9 12.9 5.1 

Secondary 
c2000 25.2 27.9 22.5 31.4 23.0 13.4 36.0 23.5 

c2012 12.9 15.1 10.5 14.5 10.2 5.6 19.6 11.5 

Chile 
         

Primary 
c2000 11.0 12.4 9.5 13.3 8.2 5.2 17.1 10.0 

c2012 11.2 12.9 9.5 14.5 9.2 6.8 11.5 11.2 

Secondary 
c2000 13.8 15.3 12.3 14.9 13.5 9.2 18.2 13.2 

c2012 5.2 6.7 3.6 6.5 4.6 2.6 6.6 5.0 

Colombia 
         

Primary 
c2000 c 24.9 27.3 22.1 25.6 18.2 8.9 35.6 19.5 

c2012 17.5 20.6 14.1 19.2 11.8 8.0 27.7 14.6 

Secondary 
c2000 c 25.6 28.6 23.5 26.1 23.0 15.6 38.8 22.3 

c2012  30.2 33.7 26.3 33.4 26.3 20.2 42.1 27.8 

Mexico 
         

Primary 
c2000 10.4 12.0 8.8 9.5 4.7 3.3 17.1 7.1 

c2012 6.8 8.6 4.8 6.1 3.7 1.8 10.4 5.4 

Secondary 
c2000 21.5 23.9 19.2 20.9 20.8 18.0 25.8 20.4 

c2012 14.3 16.2 12.4 13.6 14.8 15.0 13.9 14.5 

Uruguayb 
         

Primary c2000 13.0 14.9 11.1 17.3 7.1 4.2 - 13.0 

 c2012  9.3 11.2 7.2 13.5 4.0 2.1 8.6 9.5 

Secondary c2000 24.9 26.5 23.3 29.9 25.0 16.0 - 24.9 

 c2012 29.4 31.6 27.2 32.1 30.0 26.0 23.9 30.1 

Notes: 
a
 2 or more years behind the corresponding grade level; 

b
 Only urban area; 

c
 2003. 

Source: SITEAL (IIPE-UNESCO/OEI) based on special tabulations of each country's household survey data. 

It is also of interest to evaluate how these high levels of access to basic education translate into 

higher qualifications for the population. According to Table 3, Argentina, Chile, and Uruguay 

occupy the best position regarding the completion of primary school. Only around 2 per cent of 

the population aged 15 to 24 years had not finished this level by 2012. Mexico followed with 5 

per cent, and finally, Colombia and Brazil presented values close to 10 per cent. 

As for graduation from secondary school by the 20-24 year-old population, the countries may be 

grouped in pairs: Brazil and Chile lead with about 35 per cent of graduates; Argentina and 
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Colombia follow with 22 per cent; and Mexico and Uruguay lag behind with less than 10 per 

cent. Total levels of completion have not improved greatly during the past 12 years, and the 

large gaps between attendance and completion rates indicate important levels of dropout. Also, 

despite a moderate reduction, some gender and geographical differences remain relevant. 

Table 3. Completion of the Primary and Secondary School Levels a  

 Year Total 
Gender Income Area 

 
Male Female lower 30% mid 30% upper 40% Rural Urban 

Argentinac 
         

Primary 
c2000 97.5 96.9 98.1 95.5 98.9 99.2 - 97.5 

c2012 98.4 98.0 98.9 97.4 99.0 99.8 - 98.4 

Secondary 
c2000 18.2 17.1 18.9 16.9 19.9 17.1 - 18.2 

c2012 22.9 24.0 22.0 21.1 26.8 21.2 - 22.9 

Brazil 
         

Primary 
c2000 88.7 86.9 90.6 83.6 94.6 98.1 72.9 91.7 

c2012 89.8 88.2 91.5 86.8 91.6 95.3 84.3 90.8 

Secondary 
c2000 22.8 19.9 25.6 13.4 29.9 32.2 9.2 25.0 

c2012 36.2 33.5 38.9 32.9 45.3 36.2 26.7 37.6 

Chile 
         

Primary 
c2000 96.6 96.3 96.9 95.6 98.2 99.2 91.6 97.4 

c2012 98.7 98.6 99.4 98.6 99.0 99.7 97.9 99.1 

Secondary 
c2000 34.6 33.1 36.1 35.0 40.4 31.5 26.0 35.9 

c2012 34.4 33.8 35.1 37.6 40.4 24.0 42.4 33.5 

Colombia 
         

Primary 
c2000 b 89.4 86.9 91.7 92.1 93.7 96.9 75.6 94.2 

c2012 92.6 91.4 93.8 92.2 96.1 97.8 81.2 95.1 

Secondary 
c2000 b 20.1 31.8 34.3 34.6 40.2 36.1 23.1 36.4 

c2012 21.5 31.7 31.5 35.5 39.6 26.1 21.7 33.7 

Mexico 
         

Primary 
c2000 90.0 89.3 90.6 87.3 94.8 97.7 78.0 93.6 

c2012 94.9 94.1 95.6 92.9 97.1 98.4 90.3 96.2 

Secondary 
c2000 6.6 7.7 8.6 7.2 11.4 7.4 5.5 8.9 

c2012 8.7 13.6 16.3 14.2 18.4 13.0 14.0 15.2 

Uruguayc 
         

Primary c2000 97.0 96.8 97.2 94.6 98.7 99.4 - 97.0 

 c2012 97.6 96.8 98.3 95.5 98.7 99.6 97.3 97.6 

Secondary c2000 10.1 9.6 10.6 6.4 12.7 12.8 - 10.1 

 c2012 7.5 8.3 6.6 5.4 8.5 8.6 7.6 7.5 

Notes: a Percentage of the population aged 15 to 24 (20 to 24) years who completed the primary (secondary) level; b 
2003; c Only urban area. 
Source: SITEAL (IIPE-UNESCO/OEI) based on special tabulations of each country's household survey data. 
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The quantity of education acquired by the population is the focus of another Educational Goal 

for 2021: to guarantee that the new generations have access to 12 years of instruction. This is 

considered the minimum amount required to gain the skills and knowledge currently needed 

to fully participate in society. In this respect, Argentina and Chile lead the ranking with an 

average amount of education close to 11 years, followed by Uruguay, Mexico, Colombia and 

finally, Brazil (Table 4). The number of years completed has grown by one in most countries 

since the year 2000; and total inequality, measured by the Gini coefficient, has dropped 

considerably.  

Table 4. Years of Educationa   

  
 

Total 

 
Gender 

 Equivalised income 
quintiles 

 
Area 

 

Gini of the  

years of education     Male Female  1 2 3 4 5  Rural Urban  

Argentinab                            

c2000  10.0  10.0 10.0  7.1 8.1 9.1 10.3 13.2  - 10.0  0.231 

c2012  11.2  11.0 11.4  8.9 9.8 10.6 11.7 13.7  - 11.2  0.196 

Brazil                            

c2000  6.4  6.3 6.5  4.9 5.4 6.2 7.3 10.9  2.7 5.4  0.412 

c2012  8.0  7.7 8.2  5.0 6.2 7.4 8.8 12.3  4.0 6.8  0.347 

Chile                            

c2000  10.0  10.1 9.8  7.6 8.5 9.3 10.7 13.4  5.4 8.0  0.241 

c2012  10.8  10.9 10.7  8.9 9.3 10.0 11.2 13.8  6.8 8.9  0.207 

Colombia                            

c2000  7.4  7.3 7.5  4.9 5.4 6.2 7.3 10.9  3.8 7.1  0.358 

c2012  8.4  8.3 8.5  5.0 6.2 7.4 8.8 12.3  4.4 7.7  0.331 

Mexico                            

c2000  7.7  8.2 7.3  3.7 5.4 7.0 8.3 12.1  4.1 7.4  0.370 

c2012  8.7  9.0 8.4  5.6 6.9 7.8 9.0 12.5  5.1 7.7  0.315 

Uruguay                            

c2000b  8.9  8.7 9.1  6.5 7.4 8.2 9.3 12.0  - 8.9  0.240 

c2012  9.8  9.4 10.1  7.0 7.9 8.9 10.4 13.3  6.2 8.0  0.228 

Notes: a Population aged 25-65 years; b Only urban area. 
Source: Socio-Economic Database for Latin America and the Caribbean (SEDLAC, CEDLAS and The World Bank) based on special 
tabulations of each country's household survey data. 

In summary, it may be concluded that Latin America continues to advance in the expansion 

and equity of access to education. Since the year 2000, attendance rates have steadily grown 

for all school levels, and access gaps by area of residence or socio-economic status have 

decreased. Nonetheless, small but relevant fractions of the population in each country remain 

excluded. Also, the problems of school lag and low graduation rates, especially at the 

secondary level, seem to have become even more significant. This indicates a possible trade-

off between inclusion into the system and the capacity to deal with the recently-included 

pupils. 
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Furthermore, gender, income, and geographical location are still relevant determinants of 

inequality in most countries. In general, boys, children from low income families and rural 

residents are at a disadvantage. This applies especially to the quality of educational 

trajectories, considering progression and completion issues. It is worth evaluating then, 

whether former inequalities of access have been transformed into inequalities of attainment 

and achievement, where the main challenges for education systems in the region now seem to 

reside.  

3. EQUALITY OF OPPORTUNITY IN KNOWLEDGE AND SKILLS (2000-2012): 

A DISAPPOINTING EVOLUTION 

In this section our analysis focuses on test scores ςtheir average and distributionς as a proxy 

for education quality. We first observe average scores in PISA exams, which have been applied 

every three years since 2000. In 2012, the last round, the sample consisted of 510 thousand 

students representing around 28 million pupils from 65 countries.5 Argentina, Brazil, Chile, and 

Mexico have participated from the beginning of the programme, whereas information 

regarding Uruguay and Colombia is available from 2006 onwards. We have restricted our focus 

to Mathematics scores. 

Average scores might be viewed as a relevant dimension of educational opportunities, since 

they reflect the prospects for acquiring important skills and knowledge an average pupil has in 

a given country in a particular moment. As compared to OECD countries´ scores, whose 

average is around 500, average scores obtained by pupils from Latin America, shown in Panel A 

in Table 5, are systematically much lower, all of them below 400 in 2000, and ranging from 376 

to 423 in 2012. While improvements have occurred along this twelve-year period in some 

countries, all these results ςand thus any overtime or cross-country comparisonς should be 

taken with great caution. First, because the coverage rates6 oscillate (cf. Panel B in Table 5), 

and second, because there may have been changes in the composition of the samples, due to 

reasons such as modifications in the month of the year in which the exam took place7. 

                                                            
5 Source: http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/, accessed on February 2014. 
6 PISA samples have an important limitation: they do not fully represent the national population of 15-year-olds 

in many participating countries. Coverage rates are not 100 per cent for various reasons, some of which are 
logistic or fortuitous (e.g., pupils living in a remote region, or who were sick the day of the exam), while others 
reflect genuine problems (i.e. individuals enrolled in too low a grade or who are not enrolled are ineligible for 
PISA exams). Since school lag and dropout are important challenges in Latin America, results reflect the quality 
of education acquired by a group, which might be more or less selective depending on the country. 

7 wΦ YƭŜƛƴΣ Ψ¦Ƴŀ ǊŜ-ŀƴłƭƛǎŜ Řƻǎ ǊŜǎǳƭǘŀŘƻǎ Řƻ tL{!Υ ǇǊƻōƭŜƳŀǎ ŘŜ ŎƻƳǇŀǊŀōƛƭƛŘŀŘŜΩΣ Ensaio: Aval. Pol. Públ. Educ., 
19:73 (2011), pp. 717-768. 

http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/
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Table 5. PISA 2000-2012. Average Scores in the Mathematics Exam (Panel A) and Coverage Rates, in Percentage of 
the Cohort of 15-Year-Olds Represented by the PISA Sample (Panel B). 

Panel A 2000 2006 2009 2012 

Argentina 388 381 388 388 

Brazil 334 369 386 391 

Chile 384 411 421 423 

Mexico 387 406 419 413 

Colombia - 370 381 376 

Uruguay - 427 427 409 

Panel B 2000 2006 2009 2012 

Argentina 77 79 69 80 

Brazil 69 55 63 69 

Chile 82 78 85 83 

Mexico 45 54 61 63 

Colombia - 60 59 63 

Uruguay - 69 63 73 

Source: PISA exams and reports. 

The broad picture that emerges from the data in Table 5 is that of a clear-cut stagnation in 

Argentina and Colombia; Uruguay sees stagnation followed by a slight decline in average 

scores, possibly related to an increase in its coverage rate and a consequential inclusion of 

many socially disfavoured pupils; considerable improvements in Mexico and Chile, in spite of 

an increase and maintenance at a high level, respectively, of coverage rates; sizeable progress 

in Brazil, but preserving the same low coverage rate (69 per cent) it had in 2000. 

Average scores are relevant, but they might hide more information than they show. It is 

usually not sufficient to know the fortune of an average pupil, who might not concretely exist 

in very unequal contexts. This is why it is important to turn to more sophisticated indicators. 

As previously mentioned, the EEOp considers that inequalities in an outcome may be 

partitioned into a fair portion and an unfair one: inequalities stemming from circumstances are 

unfair, in contrast with those which depend on choices made by individuals with equal 

circumstances. 

Different techniques translate those concepts into indicators.8 Some contributions have 

concentrated in the measurement of EEOp, with an emphasis on pupils´ educational 

achievement, usually measured by standardised test scores9. Following that approach, we 

report estimations of inequality of opportunity in six Latin American countries, plus Portugal 

                                                            
8 CƻǊ ǊŜŎŜƴǘ ǎǳǊǾŜȅǎΣ ǎŜŜΥ DΦ tƛƎƴŀǘŀǊƻΣ Ψ9ǉǳŀƭƛǘȅ ƻŦ hǇǇƻǊǘǳƴƛǘȅΥ tƻƭƛŎȅ ŀƴŘ aŜŀǎǳǊŜƳŜƴǘ tŀǊŀŘƛƎƳǎΩΣ Journal of 

Economic Surveys, 26:5 (2012), pp. 800-уопΤ ŀƴŘ ·Φ wŀƳƻǎΣ ŀƴŘ 5Φ ±ŀƴ 5Ŝ DŀŜǊΣ Ψ9ƳǇƛǊƛŎŀƭ !ǇǇǊƻŀŎƘŜǎ ǘƻ 
LƴŜǉǳŀƭƛǘȅ ƻŦ hǇǇƻǊǘǳƴƛǘȅΥ tǊƛƴŎƛǇƭŜǎΣ aŜŀǎǳǊŜǎΣ ŀƴŘ 9ǾƛŘŜƴŎŜΩΣ Working Papers 259 (2012), ECINEQ, Society for 
the Study of Economic Inequality.  

9 5Φ /ƘŜŎŎƘƛ ŀƴŘ ±Φ tŜǊŀƎƛƴŜΣ ΨLƴŜǉǳŀƭƛǘȅ ƻŦ hǇǇƻǊǘǳƴƛǘȅ ƛƴ LǘŀƭȅΩΣ Journal of Economic Inequality, 8 (2010), pp. 429-
прлΤ CΦ CŜǊǊŜƛǊŀ ŀƴŘ WΦ DƛƎƴƻǳȄΣ Ψ¢ƘŜ aŜŀǎǳǊŜƳŜƴǘ ƻŦ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴŀƭ LƴŜǉǳŀƭƛǘȅΥ !ŎƘƛŜǾŜƳŜƴǘ ŀƴŘ hǇǇƻǊǘǳƴƛǘȅΩΣ 
Policy Research Working Paper 5873 (2011), The World Bank. Available at: 
http://elibrary.worldbank.org/doi/book/10.1596/1813-9450-5873Τ [Φ CΦ DŀƳōƻŀ ŀƴŘ CΦ ²ŀƭǘŜƴōŜǊƎΣ ΨLƴŜǉǳŀƭƛǘy 
of Opportunity in Educational Achievement in Latin America: Evidence from PISA 2006-нллфΩΣ Economics of 
Education Review, 31:5 (2012), pp. 694-708. 

http://elibrary.worldbank.org/doi/book/10.1596/1813-9450-5873
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and Spain (Table 6). As for the method, we calculate inequality of opportunity as the 

proportion of the variance of PISA Mathematics scores that is explained by a set of 

circumstances, ranging from zero (perfect equality of opportunity) to one (maximum inequality 

of opportunity)10. The exercise does not aim at establishing a causal relationship; it simply 

consists of a static decomposition of inequality into unfair inequality (the R-squared) and 

residual inequality (one minus the R-squared). 

Table 6. Inequality of Opportunity in Education as Measured by the Proportion of Variance of Test Scores 
Explained by a Set of Circumstances  

R-squared 2000 2006 2009 2012 

Argentina 0.281 0.271 0.269 0.269 

Brazil 0.253 0.324 0.293 0.274 

Chile 0.241 0.286 0.217 0.273 

Mexico 0.176 0.217 0.258 0.311 

Colombia - 0.187 0.174 0.133 

Uruguay - 0.199 0.206 0.231 

Spain 0.236 0.189 0.271 0.229 

Portugal 0.221 0.165 0.156 0.193 

Source: Own calculations employing PISA data.  

Lƴ ƻǊŘŜǊ ǘƻ ŜƴǎǳǊŜ ƻǾŜǊǘƛƳŜ ŎƻƳǇŀǊŀōƛƭƛǘȅΣ ǿŜ ƘŀǾŜ ŎƘƻǎŜƴ ŀǎ ΨŎƛǊŎǳƳǎǘŀƴŎŜǎΩ ŀ ǎŜǘ ƻŦ 

variables which is available with equal or very similar definitions across different rounds of 

PISA, namely: pupil´s gender, pupil´s father´s and mother´s education and occupation, school 

type (i.e. public or private), family wealth (a composite variable that expresses the relative 

overall financial situation of the household), and home educational resources (a composite 

variable that expresses the extent to which educational resources in particular are available). 

To clarify the content of Table 6, let us focus on the number that appears in the fourth row of 

the first column: 0.176. It means that 17.6 per cent of the variance in PISA Mathematics scores 

ƛƴ aŜȄƛŎƻ ƛƴ нллл ƛǎ ΨŜȄǇƭŀƛƴŜŘΩ ōȅ ǇǳǇƛƭǎȰ ŎƛǊŎǳƳǎǘŀƴŎŜǎΣ ǉǳƛǘŜ ŀōƻǾŜ ǘƘŜ ƛŘŜŀƭ л ǇŜǊ ŎŜƴǘΣ ōǳǘ 

way below the undesirable 100 per cent. It means thus that the level of inequality of 

opportunity in education quality in Mexico was 17.6 per cent in 2000, at least according to a 

very parsimonious (and thus inevitably incomplete) definition of circumstances ςhad more 

information been included, the calculated level would have been higherς. Keeping our eyes on 

Mexico, we observe an important increase in inequality of opportunities along the years, 

which has reached more than 30 per cent in 2012. 

In the remaining five Latin American countries, inequality of opportunity in achievement has 

either remained essentially stable (Argentina) or has deteriorated (other countries). This is 

indeed worrying, since it means that circumstances beyond an individual´s control are equally 

good, or even stronger, predictors of knowledge and skills today than they were over a decade 

ago. 

                                                            
10 We follow Ferreira and Gignoux, op. cit.  
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To put those results into perspective, it is useful to compare them with those of Portugal and 

Spain, two countries which, while European and members of the OECD, are not renowned as 

archetypal providers of equal opportunities for their citizens. Yet, with a few exceptions in 

particular countries and years, Latin American countries´ levels of inequality of opportunity in 

achievement are equal to or higher than those of Portugal and Spain.  

Summing up, in the countries we have focused on, not only is average achievement alarmingly 

low, ōǳǘ ŀƭǎƻΣ ŎƛǊŎǳƳǎǘŀƴŎŜǎ ŀǊŜ ǎƛƎƴƛŦƛŎŀƴǘ ŘŜǘŜǊƳƛƴŀƴǘǎ ƻŦ ŀ ǇǳǇƛƭΩǎ ƻǳǘŎƻƳŜΣ ŀƴŘ ǘƘŜǊŜ Ƙŀǎ 

been no clear improvement in this respect in the past decade. Reconnecting to the paper´s 

plot, while Latin America has seen economic and redistributive advances in the 2000s, as well 

as in access to education (with due qualifications exposed in Section 2), when it comes to 

knowledge and skills the situation has not improved. To better understand these trends, we 

now focus on three important countries in the region: Argentina, Brazil and Colombia. 

4. ARGENTINA: A PERIOD OF REFORMS AND HIGHER SPENDING WITH 

MODEST RESULTS 

In a context of profound socioeconomic changes, the Argentine education system has been 

deeply transformed during the last few decades through the application of two successive 

waves of reforms. At the beginning of the nineties, a radical neoliberal programme was applied 

with high social costs, as unprecedented levels of poverty, income inequality, unemployment, 

and social segregation were reached throughout the decade. The economic equilibrium was 

ultimately compromised, and the century ended with a deep socioeconomic crisis. 

As for the education system, the reform undertaken during this period was paradigmatic for its 

depth, speed and coverage. The chief goals of increasing access, quality and equity in basic 

education, were pursued by radically modifying the structure and governance of the system 

and guaranteeing a higher amount of public spending on education. One of the main aspects 

of the reform was that it completed the decentralisation of the provision of basic education 

services from the central government to the provincial level. Also, a new legal framework for 

the system was established in 1993, which included the following components: the compulsory 

school attendance period was extended from seven to ten years; private services were granted 

the same legal status as government services; and several supply and demand-side 

programmes were designed and implemented to aid low-income families and vulnerable 

schools. 

Notwithstanding the severe criticism received by the reform and the difficult socioeconomic 

context in which it was applied, there is evidence of some positive results. The main 

achievement was probably the growth in school attendance at the secondary level, which 

greatly reduced socioeconomic gaps in access and increased the proportion of the population 

holding a high-school degree. There is consensus, however, over the difficulties encountered 

to preserve and strengthen the quality of the services provided: repetition and dropout rates 

have risen or remained high during the period, and the role played by circumstances like family 
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income or parental education remains significant; regional inequalities have been exacerbated 

by the decentralisation process; and public-private sector disparities have grown. 

After the deep crisis of 2001-2002, the process of economic recovery allowed a great 

improvement in most socio-economic indicators. Nevertheless, some serious problems persist 

in with this new model, such as a high degree of labour informality; relevant income inequality 

and poverty levels; and residential and social segregation11. 

In the education sector, a new process of reform has been underway since 2005. Law 26.075 

established the obligation to gradually raise public expenditure on education, from 4 per cent 

of the Gross Domestic Product (GDP), to 6 per cent by the year 2010. According to different 

sources, the goals set down in this law have been successfully met, thus positioning Argentina 

among the countries with the highest public spending on education relative to GDP12.  

 The expansion in the education budget had a large impact on teachers´ wages, which grew by 

more than 60 per cent in real terms between 2004 and 201013. However, there is significant 

wage dispersion between provinces; teachers´ salaries in Argentina remain low by 

international standards; and the goals of strengthening teacher training or professionalising 

the career were not accomplished14. Thus, teachers´ unions are often in conflict with the 

government, so that strikes are frequent; there is a high degree of dissatisfaction with working 

conditions; and incentives to entering the teaching career are relatively low. 

The new National Law of Education (26.206) passed in 2006, was intended to promote regional 

coherence, as well as to continue pursuing the goals of quality and equality. The compulsory 

school attendance period was extended again, now covering 13 years of basic education, and 

organisational and curricular innovations were introduced. Also, during this period important 

targeted programmes were created or extended, in order to support the demand for 

education from vulnerable children and to strengthen service provision by disadvantaged 

schools. Additionally, the implementation of a social welfare programme in 2009, Asignación 

Universal por Hijo (Universal Child Allowance), was relevant due to its poverty reduction 

potential and its conditionality of school enrolment. 

Special attention was devoted in this legislation to extending the length of the school day and 

year. However, progress has been slow and Argentina is currently one of the Latin American 

countries with the lowest official learning time in basic education15. Moreover, official 

                                                            
11 CΦ DǊƻƛǎƳŀƴΣ Ψ!ǊƎŜƴǘƛƴŀΥ ƭƻǎ ƘƻƎŀǊŜǎ ȅ ƭƻǎ ŎŀƳōƛƻǎ Ŝƴ Ŝƭ ƳŜǊcado laboral (2004-нллфύΩΣ Revista de la CEPAL, 104 

(2011), pp. 81-102; C. Veleda, A. Rivas and F. Mezzadra, La construcción de la justicia educativa. Criterios de 
redistribución y reconocimiento para la educación argentina (Bs. As.: CIPPEC-UNICEF-Embajada de Finlandia, 
2011).  

12 DiNIECE, Una mirada sobre la escuela 3; and P. Bezem, F. Mezzadra, and A. Rivas, ΨaƻƴƛǘƻǊŜƻ ŘŜ ƭŀ [Ŝȅ ŘŜ 
CƛƴŀƴŎƛŀƳƛŜƴǘƻ 9ŘǳŎŀǘƛǾƻΦ LƴŦƻǊƳŜ CƛƴŀƭΩΣ Informe de Monitoreo y Evaluación (2012), Bs. As.: CIPPEC. 

13 [Φ .ƻǘǘƛƴŜƭƭƛΣ Ψ[ŀ ǊŜŎƻƳǇƻǎƛŎƛƽƴ ŘŜ ƭƻǎ ƛƴƎǊŜǎƻǎ ƭŀōƻǊŀƭŜǎ ŘŜ ƭƻǎ ŘƻŎŜƴǘŜǎ Ŝƴ Ŝƭ ǇŜǊƝƻŘƻ ŘŜ ƭŀ Ǉƻǎ-ŎƻƴǾŜǊǘƛōƛƭƛŘŀŘΩΣ 
X Jornadas de Sociología (2013), Bs. As. Available at: http://sociologia.studiobam.com.ar/wp-
content/uploads/ponencias/454.pdf 

14 OECD, Education at a Glance 2012: OECD Indicators. Available at: http://www.oecd.org; Bezem, Mezzadra and 
Rivas, ΨaƻƴƛǘƻǊŜƻ ŘŜ ƭŀ [Ŝȅ ŘŜ CƛƴŀƴŎƛŀƳƛŜƴǘƻ 9ŘǳŎŀǘƛǾƻΩΦ όнлмнύΦ !ǾŀƛƭŀōƭŜ ŀǘΥ http://www.cippec.org 

15 E. Tenti Fanfani, A. Meo and A. Gunturiz, Estado del arte: escolaridad primaria y jornada escolar en el contexto 
internacional. Estudio de casos en Europa y América Latina (Bs. As.: IIPE-UNESCO, 2010). 

http://sociologia.studiobam.com.ar/wp-content/uploads/ponencias/454.pdf
http://sociologia.studiobam.com.ar/wp-content/uploads/ponencias/454.pdf
http://www.oecd.org/
http://www.cippec.org/
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instruction time tends to differ from real instruction time due to teacher absenteeism, strikes, 

and infrastructure problems. Thus, total school hours vary greatly between years and regions. 

As for the quantity and quality of human and material resources, information is scarce. In 

primary schools, according to UNESCO data for the year 2008, the student-teacher ratio is 

similar to that in other Latin American countries, and has remained relatively stable since the 

nineties. On the other hand, infrastructure and material resources were slightly better than in 

the rest of the region. However, notorious differences are found between provinces and 

schools, associated with socioeconomic background16. This is linked to student social 

segregation, a problem which constitutes a relevant source of inequalities in achievement17. 

As may be inferred from the previous sections, progress in educational outcomes during this 

last decade has been rather modest, mainly circumscribed to equality in access. School 

attendance rates have either remained stable or marginally grown for most age groups, with 

the exception of the pre-primary level where access has grown considerably, and gaps by 

household income have continued to fall. Other quantitative indicators were further improved, 

such as the average number of years completed by the adult population, and the proportion 

that currently finishes the secondary and tertiary levels. On the other hand, there is little 

evidence of a positive evolution in the quality of education. School lag, for instance, has 

moderately dropped at the primary level, but has increased slightly at the secondary level, and 

there is still evidence of gender and socio-economic inequalities. As for the learning 

achievement levels, the information provided by PISA for 15-year-old students isn´t very 

auspicious: Argentina systematically occupies the lowest positions in the international 

rankings, and little progress has been made between the years 2000 and 2012.  

Considering equality of results, however, there appears to have been a somewhat positive 

evolution, since the proportion of the variance in results explained by the chosen 

circumstances has experienced a small reduction (Table 6). Still, the level of inequality 

continued in 2012 to be significantly higher than in the reference countries, Spain and 

Portugal. This change then, although statistically significant, is not considerable enough to 

infer that the influence of family background in achievement has fallen during the last decade. 

In conclusion, results in the Argentine education system seem disappointing in light of the 

important efforts exerted during the last few decades. Explaining these developments is quite 

complex, due to the multiplicity of factors involved. The modest improvement in equality of 

opportunities in access and performance might respond to the recovering socio-economic 

context since the beginning of the century, as well as to the supply and demand-side policies 

implemented. On the other hand, the system still faces evident difficulties to integrate children 

from vulnerable backgrounds, which results in social segregation and the provision of services 

of differential quality. Furthermore, the last reform has received criticism for its speed and the 

lack of preparation and support from the main actors involved, which has hindered its 

                                                            
16 A. Rivas, A. Vera and P. Bezem, Radiografía de la educación argentina (Bs. As.: Fundación CIPPEC -Fundación 

Arcor - Fundación Roberto Noble, 2010); bΦ YǊǸƎŜǊΣ Ψ¢ƘŜ {ŜƎƳŜƴǘŀǘƛƻƴ ƻŦ ǘƘŜ !ǊƎŜƴǘƛƴŜ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴ {ȅǎǘŜƳΥ 
9ǾƛŘŜƴŎŜ ŦǊƻƳ tL{! нллфΩΣ Regional and Sectoral Economic Studies, 11:3 (2011), pp. 41-64. 

17 bΦ YǊǸƎŜǊΣ Ψ{ŜƎǊŜƎŀŎƛƽƴ ǎƻŎƛŀƭ ȅ ŘŜǎƛƎǳŀƭŘŀŘ ŘŜ ƭƻƎǊƻǎ ŜŘǳŎŀǘƛǾƻǎ Ŝƴ !ǊƎŜƴǘƛƴŀΩΣ Archivos Analíticos de Políticas 
Educativas, 21:86 (2013). Available at: http://epaa.asu.edu/ojs/article/view/1352 

http://epaa.asu.edu/ojs/article/view/1352
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impact18. Finally, despite the larger education budget, teacher dissatisfaction is still high, total 

instruction time is insufficient, and financial inequalities between provinces persist. Thus, 

structural barriers have yet to be overcome, which will require innovative measures.  

рΦ .w!½L[Ω{ {¢w¦/¢¦wAL CHANGES IN BASIC EDUCATION: TOO LITTLE, 

TOO LATE 

While socio-economic indicators at the turn of the century were not particularly auspicious, 

ƛƳǇƻǊǘŀƴǘ ŘŜǾŜƭƻǇƳŜƴǘǎ ƘŀŘ ǘŀƪŜƴ ǇƭŀŎŜ ƛƴ .ǊŀȊƛƭΩǎ ŜŘǳŎŀǘƛon system. They had delivered 

moderate immediate effects in terms of EEOp ςas attested by unsatisfactory figures 

concerning 2000 observed in Tables 1-7ς but offered reasonably promising prospects. 

As elsewhere in Latin America, socio-economic indicators improved during the past decade. 

Indeed, inequality and poverty levels dropped, from 0.59 to 0.54 (Gini), and from 37 per cent 

to 24 per cent (head count) respectively ςlevels which, while high for international standards, 

are historical lows in Brazilς. The unemployment rate fell from 13 per cent in 2001 to 7.9 per 

cent in 2011, and the proportion of formal workers reached 52.5 per cent in 2011, up from 

41.9 per cent in 2001.19 The main drivers of such improvements were fast growth, and two 

important policies: the implementation of Bolsa Família (Family Allowance) in 2004, a large 

conditional cash transfer programme, and sustained increases in the minimum wage level. 

In education, some trends and policy paths have been deepened or reinforced. Large-scale 

standardised tests became widespread, at the national and subnational levels. The federal 

government maintained Brazil´s participation in the successive PISA editions, ensuring the 

possibility of international comparisons, and also created in 2005 the Prova Brasil (Brazil Test), 

a biennial census-level national assessment of knowledge and skills of primary (public urban) 

schools´ pupils. Shortly after, it created the Índice de Desenvolvimento da Educação Básica 

(Index of Basic Education Development, IDEB) which aggregates with equal weights test scores 

in Prova Brasil (or SAEB, for private schools) and approval rates, and may be computed at any 

level (country, state, municipality, or school). IDEB results are available on-line providing 

information for parents and policy-makers. 

One of the main critiques to the formula used then to fund public primary education in the 

country (through the co-ŎŀƭƭŜŘ άC¦b59Cέ20) was that it allowed for too wide inequalities. For 

example, in 2006, the last year of FUNDEF, per-pupil spending in the relatively rich state of São 

Paulo was 2.5 higher than in the poorer state of Alagoas.21 Another important critique was that 

the federal government could set low threshold levels, thus minimising its own contribution to 

                                                            
18 wǳƛȊΣ Ψ[ŀ ƴǳŜǾŀ ǊŜŦƻǊƳŀ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀ ŀǊƎŜƴǘƛƴŀ ǎŜƎǵƴ ǎǳǎ ōŀǎŜǎ ƭŜƎŀƭŜǎΩΦ 
19 Sources: Pesquisa Nacional por Amostra de Domicílios and Pesquisa Mensal de Emprego, both collected by 

Instituto Brasileiro de Geografia e Estatística. Consulted in IPEADATA (http://www.ipeadata.gov.br/) in May 
2014. 

20 Fundo de Manutenção e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorização do Magistério. 
21 aΦ CǊŀƴŎŀΣ ΨCƛƴŀƴŎƛŀƳŜƴǘƻ Ŝ ǉǳŀƭƛŘŀŘŜ Řŀ ŜŘǳŎŀœńƻ ōłǎƛŎŀ ƴƻ .ǊŀǎƛƭΥ ŜǾƛŘşƴŎƛŀǎ ŀ ǇŀǊǘƛǊ Řƻ C¦b59.ΩΣ ǳƴǇǳōƭΦ 

MS diss., Universidade Federal Fluminense, Niterói, Brazil, 2013. 

http://www.ipeadata.gov.br/
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the poorest states22. The aforementioned state of Alagoas for example, did not receive 

supplementary resources in 2006 from the federal government, since the threshold level had 

been set so low that only Pará and Maranhão were granted that right. These problems 

affected Brazil´s public education irrespectively of the government in office, since they 

occurred throughout Cardoso´s second term (1999-2002) and Lula da Silva´s first term (2003-

2006). 

Only in 2007, already in Lula da Silva´s second term (2007-2010) was FUNDEF replaced by 

FUNDEB,23 expanding the sources of revenues, modifying the funding formula, and widening 

ƛǘǎ ǎŎƻǇŜΦ Lǘ ƴƻǿ ŎƻǾŜǊǎ ŀƭƭ ΨōŀǎƛŎ ŜŘǳŎŀǘƛƻƴΩΣ ŀŘŘƛƴƎ ǇǊŜ-school, secondary school, and basic 

education for adults, to primary school, which was the exclusive focus of the previous scheme. 

Larger amounts of federal funds have also been set aside to supplement the meagre per-pupil 

spending at relatively poor states.  

A novelty in the 2000s was the implementation of conditional cash transfer schemes. In Brazil, 

they had been launched through local experiences in the 1990s and became a federal 

programme in 2001, still during the Cardoso administration (1995-2002) under the name of 

Bolsa Escola Federal (Federal School Allowance), providing cash transfers to poor families 

ŎƻƴŘƛǘƛƻƴŀƭ ƻƴ ǘƘŜƛǊ ŜƴǊƻƭƭƛƴƎ ǘƘŜƛǊ ŎƘƛƭŘǊŜƴ ƛƴ ǎŎƘƻƻƭΦ Lƴ нллоΣ ǘƘŜ ŦƛǊǎǘ ȅŜŀǊ ƻŦ [ǳƭŀ Řŀ {ƛƭǾŀΩǎ 

administration, that programme was merged with others under the label Bolsa Família and 

expanded substantially, to reach around 13 million beneficiary families by the end of the 

decade. Different studies have concluded that children aged 7-14 living in households receiving 

these benefits are more likely to be enrolled at school, and less likely to repeat a grade or drop 

out. The evidence concerning the effect on test scores is sparse and more ambiguous24.   

The main advantage, if any, of the pressure for better results on IDEB, seems to be oriented to 

its approval rate dimension, reflected on the figures in Table 2. The percentage of overage 

students in Brazil´s primary school has dropped substantially from 20.8 per cent in 2000 to 6.7 

per cent in 2012, the most impressive reduction in the region, particularly benefitting the 

poorer population. In secondary school, the reduction has been significant too, from 25.2 to 

12.9 per cent. Nonetheless, the coverage rate in PISA exams remains in 2012 the same as it 

was in 2000, suggesting that retention and dropout still plague Brazil´s system, at least for 15-

year-olds ςthus, there still are important deficits in access-opportunitiesς. 

Regarding the quality dimension of IDEB, the pressure for better results on the exam, the 

ŎǳǊǊŜƴǘ ǿƛŘŜǎǇǊŜŀŘ ΨŀŎŎƻǳƴǘŀōƛƭƛǘȅ ŎǳƭǘǳǊŜΩΣ ŀƴŘ the overall configuration of Brazil´s education 

system do not seem to be leading to notable results. PISA average Mathematics scores have 

increased in the 2000s, but inequality of opportunity in education (Table 6) has deteriorated. 

                                                            
22 D. VazǉǳŜȊΣ Ψ5ŜǎŜǉǳƛƭƝōǊƛƻǎ ǊŜƎƛƻƴŀƛǎ ƴƻ ŦƛƴŀƴŎƛŀƳŜƴǘƻ Řŀ ŜŘǳŎŀœńƻΥ ŀ ǇƻƭƝǘƛŎŀ ƴŀŎƛƻƴŀƭ ŘŜ ŜǉǳƛŘŀŘŜ Řƻ 
C¦b59CΩΣ Revista de Sociologia e Política, 24 (2005), pp. 149-164. 

23 Fundo de Manutenção e Desenvolvimento da Educação Básica e de Valorização de Profissionais de Educação. 
24 wΦ {ƛƭǾŜƛǊŀ bŜǘƻΣ ΨLƳǇŀŎǘƻ Řƻ tǊƻƎǊŀƳŀ .ƻƭǎŀ CŀƳƝƭƛŀ ǎƻōǊŜ ŀ ŦǊŜǉǸşƴŎƛŀ Ł ŜǎŎƻƭŀΥ ŜǎǘƛƳŀǘƛǾŀǎ ŀ ǇŀǊǘƛǊ ŘŜ 
ƛƴŦƻǊƳŀœƿŜǎ Řŀ tŜǎǉǳƛǎŀ bŀŎƛƻƴŀƭ ǇƻǊ !ƳƻǎǘǊŀ ŘŜ 5ƻƳƛŎƝƭƛƻǎ όtb!5ύΩ ƛƴ WΦ ŘŜ /ŀǎǘǊƻ ŀƴŘ [Φ aƻŘŜǎǘƻ όŜŘǎΦύΣ 
Bolsa Família 2003ς2010: avanços e desafios ς Vol. 2 (Brasília: IPEA, 2010); F. Cireno, J. Silva and R. Proença, 
Ψ/ƻƴŘƛŎƛƻƴŀƭƛŘŀŘŜǎΣ ŘŜǎŜƳǇŜƴƘƻ Ŝ ǇŜǊŎǳǊǎƻ ŜǎŎƻƭŀǊ ŘŜ ōŜƴŜŦƛŎƛłǊƛƻǎ Řƻ tǊƻƎǊŀƳŀ .ƻƭǎŀ CŀƳƝƭƛŀΩΣ ŀƴŘ tΦ WŀƴƴǳȊȊƛ 
ŀƴŘ !Φ tƛƴǘƻΣ Ψ.ƻƭǎŀ CŀƳƝƭƛŀ Ŝ ǎŜǳǎ ƛƳǇŀŎǘƻǎ ƴŀǎ ŎƻƴŘƛœƿŜǎ Ře vida da população brasileira: uma síntese dos 
ǇǊƛƴŎƛǇŀƛǎ ŀŎƘŀŘƻǎ Řŀ ǇŜǎǉǳƛǎŀ ŘŜ ŀǾŀƭƛŀœńƻ ŘŜ ƛƳǇŀŎǘƻ Řƻ .ƻƭǎŀ CŀƳƝƭƛŀ LLΩΣ ƛƴ ¢Φ /ŀƳǇŜƭƭƻ ŀƴŘ aΦ bŜǊƛ όƻǊƎǎΦύΣ 
Programa Bolsa Família: uma década de inclusão e cidadania (Brasília: IPEA, 2013).  
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The explanation cannot lay on a more heterogeneous student body, for two reasons: (i) few 

new socio-economic groups have been incorporated into the system in the 2000s; (ii) the 

coverage rate remains stable. Moreover, the improvement of socio-economic indicators in the 

decade could in fact lead to a prediction of larger EEOp. 

Possibly the reason why so much changed in general socio-economic terms, but so little in 

EEOp indicators is the lack of deeper structural educational reforms. Typical Latin American 

social segregations remain intact in Brazil: (i) in metropolitan areas, between selective private 

schools for the better-off and underfunded public schools for the worse-off; (ii) among private 

schools, according to the degree of selectivity (academic and social), which is correlated to the 

fees charged; (iii) among public schools, according to location, reputation and other features25; 

(iv) across states, as shown by the per-pupil-spending gaps.  

The supply of education in Brazil is too heterogeneous, both in terms of capital and of labour. 

A study based on 2011 data, presents a typology of infrastructure facilities in Brazilian schools, 

classifying them in four groups: elementary, basic, adequate and advanced. Only 15.5 per cent 

of the schools reach at least the adequate level, and 44.5 per cent do not reach the basic level. 

Inequalities across regions and schools types are noteworthy. 26 The overall deficit in 

infrastructure is not only very large, but it is also unequally distributed. The equalisation of 

(flows of) revenues made possible through FUNDEF and now FUNDEB is insufficient, not only 

because it is performed exclusively within-states, and because the federal supplementation 

was (until 2006) too small, but also because there are infrastructural inequalities (stocks). 

In terms of labour, it is well known that teachers are essential in the education production 

function. For many reasons, higher teacher wages could enhance learning: motivating teachers 

in service, retaining good teachers in the occupation, attracting good candidates.27 In countries 

with good PISA results, teachers are relatively well-paid and are recruited among above-

average high-school students28. Latin American teachers´ wages are low when compared to 

equally qualified workers, a result which is confirmed for Brazil with late-2000s data29. National 

studies indicate that very few good students in high-school want to pursue a career teaching, 

which is due to lack of social prestige, fear of violence at schools and perceived low wages.30  

                                                            
25 M. Costa ŀƴŘ aΦ YƻǎƭƛƴǎƪƛΣ Ψ9ǎŎƻƭƘŀΣ ŜǎǘǊŀǘŞƎƛŀ Ŝ ŎƻƳǇŜǘƛœńƻ ǇƻǊ ŜǎŎƻƭŀǎ ǇǵōƭƛŎŀǎΩΣ Pro-Posições, 23:2 (2012), pp. 

195-213. 
26 WΦ {ƻŀǊŜǎ bŜǘƻΣ DΦ 5Ŝ WŜǎǳǎΣ /Φ YŀǊƛƴƻ ŀƴŘ 5Φ 5Ŝ !ƴŘǊŀŘŜΣ Ψ¦Ƴŀ ŜǎŎŀƭŀ ǇŀǊŀ ƳŜŘƛǊ ŀ ƛƴŦǊŀŜǎǘǊǳǘǳǊŀ ŜǎŎƻƭŀǊΩΣ Est. 

Aval. Educ., 24:54 (2013), pp. 78-99. 
27 tΦ 5ƻƭǘƻƴΣ Ψ¢ŜŀŎƘŜǊ {ǳǇǇƭȅΩΣ ƛƴ 9Φ IŀƴǳǎƘŜƪΣ ŀƴŘ CΦ ²ŜƭŎƘ όŜŘǎΦύΣ Handbook of Economics of Education, vol. 2 

(Amsterdam: Elsevier, 2006). 
28 M. Barber and M. Mourshed, How the World´s Best Performing School Systems come out on Top (London: Mc 

Kinsey, 2007).  
29 !Φ aƛȊŀƭŀ ŀƴŘ IΦ eƻǇƻΣ Ψ9Ǿƻƭǳǘƛƻƴ ƻŦ ¢ŜŀŎƘŜǊΩǎ {ŀƭŀǊƛŜǎ ƛƴ [ŀǘƛƴ !ƳŜǊƛŎŀ ŀǘ ǘƘŜ ¢ǳǊƴ ƻŦ ǘƘŜ нлǘƘ /ŜƴǘǳǊȅΥ Iƻǿ 
aǳŎƘ !ǊŜ ¢ƘŜȅ ό¦ƴŘŜǊ ƻǊ hǾŜǊύ tŀƛŘΚΩ IZA Discussion Paper сулс όнлмнύΤ !Φ .Ǌƛǘǘƻ ŀƴŘ CΦ ²ŀƭǘŜƴōŜǊƎΣ Ψ; ŀǘǊŀǘƛǾƻ 
tornar-se professor do Ensino Médio no Brasil? Evidências com base em decomposições paramétricas e não-
ǇŀǊŀƳŞǘǊƛŎŀǎΩΣ Estudos Econômicos, 44:1 (2014), pp. 5-44. 

30 DΦ ¢ŀǊǘǳŎŜΣ aΦ bǳƴŜǎ ŀƴŘ tΦ !ƭƳŜƛŘŀΣ Ψ!ƭǳƴƻǎ Řƻ Ŝƴǎƛƴƻ ƳŞŘƛƻ Ŝ ŀǘǊŀǘƛǾƛŘŀŘŜ Řŀ ŎŀǊǊŜƛǊŀ ŘƻŎŜƴǘŜ ƴƻ .ǊŀǎƛƭΩΣ 
Cadernos de Pesquisa, 40:140 (2010), pp. 445-пттΤ tΦ [ƻǳȊŀƴƻΣ ±Φ wƻŎƘŀΣ DΦ aƻǊƛŎƻƴƛ ŀƴŘ wΦ hƭƛǾŜƛǊŀΣ ΨvǳŜƳ 
ǉǳŜǊ ǎŜǊ ǇǊƻŦŜǎǎƻǊΚ !ǘǊŀǘƛǾƛŘŀŘŜΣ ǎŜƭŜœńƻ Ŝ ŦƻǊƳŀœńƻ ŘƻŎŜƴǘŜ ƴƻ .ǊŀǎƛƭΩΣ Est. Aval. Educ., 21:47 (2010), pp. 543-
568. 
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An important and promising policy reform in the 2000s was the implementation of a specific 

national minimum wage for teachers. It was introduced in July 200831 to take effect in 2009. 

The problem is that while the legislation stems from the federal level, given the organisation of 

Brazil´s education system it is states´ and municipalities´ duty to actually pay teachers´ wages. 

Since tax revenues are excessively centralised, many administrations simply cannot implement 

the legislation, or face many difficulties in doing so. 

6. COLOMBIA: SOME ADVANCES IN ACCESS BUT NOT IN QUALITY 

Colombia has been recognised for its historically high levels of inequality with slow 

improvements on educational indicators. Fiscal and administrative decentralisation have been 

implemented during three decades to revert this trend. For example, since 2004, funds have 

been transferred to άŎŜǊǘƛŦƛŜŘέ ǊŜƎƛƻƴŀƭ ŜƴǘƛǘƛŜǎ ςstates and municipalities with a population 

over 100 thousandς according to coverage of the pupils´ population. Through this initiative, 

some progress has been made through the rearrangement of responsibilities, the creation of 

information and monitoring systems, and the design of long-term policies. Also, local 

incentives to increase enrolment at the municipal level have been strengthened. However, the 

total amount of funding for education continues to be lower than the amount assigned to 

areas like defence. 

During the last decade, education has been presented as a means to reduce armed conflicts by 

increasing access and avoiding recruitment by armed illegal groups. The importance of public 

enrolment has increased notoriously as a result of great efforts aimed at avoiding dropout and 

fighting demand barriers to access (i.e. conditional cash transfer programmes, free service 

provision, school meals, rural education programmes, transport subsidies, etc.). This required 

financial efforts which were made possible only after important oil discoveries in the country 

provided the funds to support the transfers specified in Law 60 and Law 715.  

However, due to the economic recession occurred at the end of the century, the demand for 

private education services fell, increasing pressure in the public sector. Net enrolment rates 

grew from 35, 92 and 68 per cent in 2000 at the preschool, primary and secondary levels, 

respectively, to 45, 96 and 79 per cent in 2012 (ECLAC; SEDLAC). The proportion of students 

who complete high school increased as well, according to the National Ministry of Education: 

between 2001 and 2012 the completion rate grew by 67 per cent at the public sector and 10 

per cent at the private sector.32   

Education quality has been addressed through the use of national standardised tests and the 

application of the so-ŎŀƭƭŜŘ ΨǎŎƘƻƻƭ Ŏƻ-ŜȄƛǎǘŜƴŎŜ ƛƴƛǘƛŀǘƛǾŜǎΩΣ ŀƴ ƛƴǘŜƎǊŀƭ ǎȅǎǘŜƳ ŎƻƳōƛƴƛƴƎ 

competences and citizen skills. The SABER tests are taken throughout the school career (5th, 9th 

and 11th grade and at the end of higher education, SABER-Pro).  Although traditionally used to 

monitor progress at the regional and local levels, these tests are also employed to classify 

schools, and operate as a signal to parents in their school-selection process, especially in the 

                                                            
31 Created through Act 11.738/2008. 
32 aƛƴƛǎǘŜǊƛƻ ŘŜ 9ŘǳŎŀŎƛƽƴ bŀŎƛƻƴŀƭΣ ΨwŜǾƻƭǳŎƛƽƴ ŜŘǳŎŀǘƛǾŀ нллн-нлмлΥ ŀŎŎƛƻƴŜǎ ȅ ƭŜŎŎƛƻƴŜǎΩ όнлмлύΦ Available at:  

http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-242160_archivo_pdf.pdf 

http://www.mineducacion.gov.co/1621/articles-242160_archivo_pdf.pdf
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private sector. Results from SABER 11 suggest that differences in Mathematics or Reading 

between private and public schools are significant (Test scores are more than ten per cent 

lower in the publicly-administered schools). However, when equivalent socio-economic 

conditions are assumed, these gaps in achievements tend to disappear.33 A recent study 

employing SABER 11 test shows that inequality of opportunities has grown during the past 

decade, and it is more notorious in the main metropolitan areas (Bogotá, Medellín, and Cali).34 

At international level, Colombia has also participated in TIMSS (Trends in International 

Mathematics and Science Study) and PISA. Relative performance to other countries has been 

lower than the international average both evaluations. 

Regarding the gender gap, boys seem more prone than girls to lag behind in primary and 

secondary school levels, and the differences grow at higher stages. This result has been at the 

centre of attention, since absenteeism and delay among boys is highly associated with 

criminality, armed conflict and child labour; while among girls, it is often linked to teenage 

pregnancy and also child labour. 

As for the gaps between urban and rural areas, gains in access have not been matched by a 

greater equality of results. At the end of the nineties, attendance levels were much lower in 

the rural sector, but these differences have been recently reduced, due to a higher coverage, a 

larger teacher staff, and new flexible service-provision schemes. However, what represents an 

important concern is the gap in the proportion of students who lag behind (see Table 2). 

Some initiatives have been implemented in order to improve educational quality: changes in 

the teaching career were introduced and a new supply of educational services was provided 

through private schools (such as charter schools). 

The teaching career scheme (escalafón docente) established by Decree 2277 in 1979 was 

modified by Decree 1278 in 2002. This new mechanism is more demanding, and requires a trial 

period, strong achievement evaluations and continuous training in order to be promoted. Also, 

it seeks to align teachers` incentives with those of the government, through the possibility of 

being fired for those who do not abide by the rules. However, the highest salaries with this 

new scheme are still not enough (approximately U$S 1,300 a month) to attract the most 

qualified human capital to the field. 

Another measure was the creation of voucher (PACES) and charter schools programmes 

(Colegios en Concesión) to cover the excess of demand. Although these schools have permitted 

low income students to receive private education services, the effect of this system on quality 

ςmeasured through test scoresς may not be significant.35 

In 2012, attendance rates reached values close to 100 per cent at the primary level, and over 

70 per cent for students aged 13 to 19 years. To sum up, progress in the educational sector 

                                                            
33 !Φ LǊŜƎǳƛΣ [Φ aŜƭƻ ŀƴŘ WΦ wŀƳƻǎΣ Ψ!ƴłƭƛǎƛǎ ŘŜ ŜŦƛŎƛŜƴŎƛŀ ŘŜ ƭŀ ŜŘǳŎŀŎƛƽƴ Ŝƴ /ƻƭƻƳōƛŀΩΣ Revista de Economía del 

Rosario, 10:1 (2007), pp. 21-41. 
34 [Φ CΦ DŀƳōƻŀ ŀƴŘ 9Φ [ƻƴŘƻƷƻ όнлмрύΣ Ψ!ǎǎŜǎǎƛƴƎ LƴŜǉǳŀƭƛǘȅ ƻŦ hǇǇƻǊǘǳƴƛǘȅ ƛƴ 9ŘǳŎŀǘƛƻƴ ŀǘ ŀ wŜƎƛƻƴŀƭ [ŜǾŜƭ ƛƴ 
/ƻƭƻƳōƛŀΩΣ [ŜŎǘǳǊŀǎ ŘŜ 9ŎƻƴƻƳƛŀΣ уоΣ ǇǇΦ фт-133. 

35 WΦ !ƴƎǊƛǎǘΣ 9Φ .ŜǘǘƛƴƎŜǊΣ 9Φ .ƭƻƻƳΣ 9Φ YƛƴƎ ŀƴŘ aΦ YǊŜƳŜǊΣ Ψ±ƻǳŎƘŜǊǎ ŦƻǊ tǊƛǾŀǘŜ {ŎƘƻƻƭƛƴƎ ƛƴ /ƻƭƻƳōƛŀΥ 9ǾƛŘŜƴŎŜ 
ŦǊƻƳ ŀ wŀƴŘƻƳƛȊŜŘ bŀǘǳǊŀƭ 9ȄǇŜǊƛƳŜƴǘΩΣ American Economic Review, 92:5 (2002), pp 1535-1558. 
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during the last decades has been practically restricted to reducing demand barriers to access 

for low income students in public schools.  

7. CONCLUSION: THE MOST DIFFICULT CHALLENGES ARE AHEAD 

Along a decade of economic growth and improving socio-economic conditions in Latin 

America, a wide array of education policies has been implemented, with impacts on relevant 

indicators.  

Each country has departed from a different situation and has evolved in its own particular way, 

although the overall picture shows that while some groups still struggle to solve progression 

and completion problems, there have been reasonable improvements in the access dimension.  

Nonetheless, the evolution of knowledge and skills seems insufficient and disappointing, since 

not only do they stand on average far below an acceptable level, but also, and more 

importantly, a pupil´s outcome remains significantly predetermined by her circumstances, and 

there has been no clear progress in this respect. To the contrary, in most countries of the 

region EEOp in PISA test scores has deteriorated between 2000 and 2012 ςand it would be 

worse had the samples covered the whole cohortς.  

Argentina, Brazil and Colombia, the countries chosen for more detailed analyses, differ in 

many respects and stood in contrasted positions at the turn of the century. Notably, Argentina 

had much better indicators by 2000 than the other two countries. However, some trends and 

difficulties have been shared by all of them, such as the paradox of a movement toward 

decentralising education provision in a context of centralised funding. The implementation and 

expansion of conditional cash transfers has also been common to the three countries, but at 

different moments and with different designs, and it might be the case that some effects of 

these programmes on education are yet to come ςespecially in Argentina, since its scheme is 

relatively recentς. In all cases there are shortages of teachers as well, be it quantitatively (e.g., 

reflected in too few extended-day schools) or qualitatively (e.g., low wages, low status and 

tough working conditions). Basic physical infrastructure in schools is also a concern, more so in 

Brazil and Colombia than in Argentina.  

Aimed at tackling the aforementioned problems, a myriad of different reforms have been tried 

in the three countries ςwage increases, teacher-ŎŀǊŜŜǊ ǊŜǎǘǊǳŎǘǳǊƛƴƎΣ ǘƘŜ ŘƛŦŦǳǎƛƻƴ ƻŦ ŀ ΨǘŜǎǘƛƴƎ 

ŎǳƭǘǳǊŜΩΣ ŦǳƴŘƛƴƎ ǊŜŦƻǊƳǎΣ ǘƘŜ ƛƴǘǊƻŘǳŎǘƛƻƴ ƻŦ ǿŜŀƪ ŀƴŘ ǎǘǊƻƴƎ ŀŎŎƻǳƴǘŀōƛƭƛǘy schemes, and so 

onς. And that happened as the economies were growing, unemployment rates were 

decreasing, and inequality and poverty levels were retrenching, all of which would suggest 

further positive impacts on children´s education.  

If the improvements in achievement levels ςon average and regarding their distribution across 

the populationς have been unsatisfactory, we must first admit that it would have been 

impossible to advance in this respect given the poor initial education indicators, particularly so 

in Brazil and Colombia. It must also be said that changes in education ςespecially in qualitative 

mattersς are inevitably slow. While poverty rates, for example, can follow the economic cycle 
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in developing countries, a person´s skills and knowledge arŜ ƴƻǘ ǎƻ ΨŜƭŀǎǘƛŎΩΣ ŜǾŜƴ ƳƻǊŜ ǎƻ 

given the fact that parental education is always a good predictor of a person´s test scores.  

While acknowledging all those caveats, we should not be too complacent. Latin America´s 

education is still in need of deeper, structural, reforms. It is clear that the most difficult 

challenges are ahead. Those reforms should allow to: (i) attract talented students to the 

teacher occupation, especially to public schools; (ii) increase the average number of effective 

hours of instruction (with positive spill-overs, for example to women´s participation in the 

labour market); (iii) tackle the social segregation which separates the better-off and the worse-

off into schools well-equipped ςboth in labour and in capitalς, and poorly-equipped, 

respectively; (iv) ensure sub-national governments have adequate funding to provide the 

services entrusted to them. To accomplish all that, increasing public investment in education in 

those countries, while not a sufficient condition, is certainly a necessary one.  
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O objetivo do artigo é avaliar os principais 
determinantes do acesso ao ensino superior no 
Brasil embasado na teoria do capital humano 
heterogêneo. Após breve revisão da literatura 
teórica e empírica do tema, o trabalho apresenta 
uma adaptação do modelo proposto por 
Montmarquette et al (2002) ao sistema 
educacional brasileiro e a disponibilidade dos 
dados. Nesta abordagem, utilizaram-se dados das 
Sinopses do Ensino Superior para os anos de 1991 
a 2010, disponibilizados pelo Instituto Nacional de 
Estudos e Pesquisas Educacionais Anísio Teixeira ς 
INEP e dos Censos Demográficos dos anos 2000 e 
2010, elaborado pelo Instituto Brasileiro de 
Geografia e Estatística ς IBGE. Com a primeira 
base de dados, apresenta-se um panorama sobre 
a oferta e demanda de vagas para os diversos 
cursos de ensino superior nos últimos 20 anos. 
Esses dados apontam a grande expansão do 
número de vagas, principalmente na rede privada 
de ensino, assim como a elevação do número de 

concluintes nos últimos anos 2000. A partir da 
classificação de cursos adotada pelo Censo, 
estimamos a probabilidade de escolha dos cursos, 
pelo uso do modelo multinomial logit, 
identificando os principais determinantes do 
acesso ao ensino superior. Os resultados 
indicaram que os rendimentos médios da carreira 
influenciam mais os indivíduos do que a 
concorrência no processo seletivo e que a renda 
domiciliar per capita do indivíduo é o principal 
determinante do acesso ao ensino superior no 
Brasil. Outros fatores, como gênero apresentaram 
um efeito variado de acordo com o curso. No caso 
o indivíduo seja negro, os dados indicaram que 
esse possui uma menor probabilidade de acesso 
para qualquer curso superior escolhido. 
Keywords: demanda por ensino superior; capital 
humano heterogêneo; escolha por curso; retorno 
esperado; determinantes do acesso ao ensino 
superior. 
JEL classification: J24; C35  
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1. INTRODUÇÃO 

Existe uma forte influência da educação no nível de rendimentos no país, dentre os motivos 

mais apontados estão a grande sensibilidade dos salários em relação à escolaridade do 

trabalhador e a elevada desigualdade educacional da mão-de-obra brasileira. A partir de dados 

do Censo Demográfico 2010, os indivíduos ocupados com o ensino superior completo 

recebem, em média, 2,5 vezes1 o rendimento médio dos trabalhadores com escolaridade de 

nível médio completo. Além disso, trabalhadores com o ensino superior completo possuem 

menores taxas de desemprego, dentre outras vantagens psicológicas e sociais. Todavia, em 

2010, apenas 12,07% da população ocupada entre 25 e 65 anos de idade possui tal nível de 

formação.  

O presente estudo deseja lançar luz sobre o porquê, apesar de ser tão vantajoso o indivíduo 

possuir o ensino superior completo, menos de 15% da população ocupada brasileira possui 

essa formação. O objetivo do trabalho é avaliar os principais determinantes do acesso ao 

ensino superior no Brasil embasado na teoria do capital humano heterogêneo. 

Ao concluir o ensino médio, a pessoa precisa decidir qual carreira no mercado de trabalho ela 

se alocará. Isso engloba a escolha entre demandar ou não escolaridade de nível superior e, 

para uma parcela dos indivíduos, qual o curso superior ingressar. Internacionalmente, muitos 

estudos exploram o impacto da origem social e características intrínsecas do indivíduo, 

aptidões e remuneração esperada no mercado de trabalho na escolha por carreira e demanda 

por escolaridade. Em geral, os resultados apontam que os homens são mais pelo retorno 

esperado e as mulheres por suas habilidades na hora da escolha. No Brasil, o assunto ainda é 

estudado considerando o ensino superior como um todo ou analisando casos que ocorrem em 

universidades específicas. Vale ressaltar que no Brasil, muitos trabalhos destacam o problema 

de oferta de vagas no ensino superior.  

O presente trabalho pretende contribuir com a literatura sobre o tema no Brasil avançando 

tanto na desagregação por diferentes cursos superiores quanto na abrangência nacional dos 

dados. Para isso, utilizamos como base de dados o Censo Demográfico dos anos 2000 e 2010, a 

única base de dados com informação detalhada sobre a formação superior do indivíduo para 

todo o país, em conjunto com informações obtidas nas Sinopses do Ensino Superior, fornecidas 

pelo INEP. Procuraremos investigar quanto as características individuais, os rendimentos 

esperados e a concorrência influenciam os indivíduos na sua tomada de decisão. 

Após a introdução o trabalho apresenta uma revisão da literatura sobre o tema, seguido pela 

exposição do modelo teórico escolhido para o estudo da tomada de decisão por qual curso 

superior demandar. A seção 4 apresenta as bases de dados utilizadas no trabalho e é 

precedido pelos dados descritivos. Na sequencia, tem-se uma seção com a metodologia 

empírica enquanto a seção 7 traz os principais resultados estimados. Por fim, as principais 

conclusões são descritas na seção 8. 

                                                            
1 Vale ressaltar também que as habilidades desenvolvidas durante cada curso superior é específico, implicando 

em um capital humano distinto, consequentemente, diferentes retornos no mercado de trabalho dentro do 
grupo de pessoas com o ensino superior completo. 



ANÁLISE DA DEMANDA PELO  ENSINO SUPERIOR  NO BRASIL 

CAPÍTULO 1: DEMANDA, FINANCIACIÓN Y EQUIDAD 97 
 

2. REVISÃO DA LITERATURA 

No Brasil, o trabalho de Carvalho (2011) abordar os determinantes de acesso ao ensino 

superior como um todo, ou seja, não faz diferenciação por cada curso superior. Com base na 

PNAD 2009, a autora conclui que a renda familiar e a idade são os principais determinantes do 

acesso e ainda destaca a variação da oferta de vagas no ensino superior a depender do estado 

de residência do indivíduo.  

Utilizando dados dos questionários socioeconômicos respondidos pelos candidatos do 

processo seletivo da Universidade de São Paulo (USP) para diferentes anos, Emílio et. al. 

(2004), Casari (2006) e Bartalotti e Menezes-Filho (2007), analisaram como diversos fatores 

influenciavam o sucesso no acesso ao curso superior e a opção pela área de estudo a ser 

escolhida. Emílio et. al. (2004), abordou o efeito dos fatores socioeconômicos no processo 

seletivo e concluiu que as variáveis com as maiores influências no resultado do processo 

seletivo eram a escolaridade da mãe, a frequência de curso pré-vestibular e a conclusão do 

ensino médio em escolas privadas.  

Já Casari (2006) estudou o efeito do retorno esperado no mercado de trabalho sobre a escolha 

do curso enquanto Bartalotti e Menezes-Filho (2007) analisaram se o desvio padrão dos 

salários e a taxa de desemprego de cada carreira influencia a escolha profissional dos futuros 

universitários. Controlando para gênero, idade, nota no processo seletivo e número de 

televisores no domicílio, o retorno esperado da carreira não é estatisticamente significativo no 

processo decisório do curso de graduação (CASARI, 2006). Todavia, segundo Bartalotti e 

Menezes-Filho (2007), via mínimos quadrados ordinários e generalizados, os dados apontaram 

que o salário médio de cada carreira influencia positivamente a escolha dos indivíduos. 

Associado a isso, a dispersão salarial e a taxa de desemprego possuem efeitos negativos, na 

decisão pela carreira a ingressar no ensino superior, porém muito pequenos. Resultado 

semelhante ao de Bartalotti e Menezes-Filho (2007) foi obtido para a Universidade Federal de 

Pernambuco e relatado no trabalho de Silva e Neto (2011). 

Por último, baseado em uma pesquisa própria realizada em quatro IES da cidade de Caxias do 

Sul, com alunos dos dois primeiros períodos, Soares (2007) aponta que o principal 

determinante da escolha pelo curso superior é a realização pessoal na carreira. Em seguida, os 

indivíduos consideram as oportunidades no mercado de trabalho, a possibilidade de ascensão 

financeira, o prestígio e a qualidade da universidade, bem como a aptidão ou vocação para o 

curso. 

Na literatura internacional, um dos primeiros trabalhos sobre a temática foi o de Freeman 

(1975). O autor introduziu a ideia de que os rendimentos no mercado de trabalho poderiam 

influenciar o processo de decisão por qual curso ingressar. Tentando sua hipótese que os 

indivíduos levariam em conta a remuneração inicial esperada na carreia no processo de 

escolha, concluiu que era válida para a amostra que tinha disponível, estudantes do curso de 

direito de uma universidade americana. Anos mais tarde, Berger (1988) mostrou que as 

pessoas são mais influenciadas pelo retorno esperado ao longo de toda carreira do que apenas 

a remuneração inicial. 
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Mesclando a teoria de vantagens comparativas com a teoria do capital humano heterogêneo, 

Paglin e Rufolo (1990) argumentavam que as habilidades desenvolvidas antes do ensino 

superior geravam vantagens comparativas no processo seletivo dependendo do curso 

superior. Dividindo-as essas vantagens em dois grupos, aptidões matemáticas e linguísticas, os 

dados apontam que a aptidão matemática é mais importante para a escolha da carreira a ser 

seguida e, além disso, a maior parte dos diferenciais de renda controlados pelo gênero do 

trabalhador e carreira é explicada pela maior destreza matemática.  

Em um modelo considerando histórico escolar (o currículo no ensino médio e as notas 

individuais), preferências profissionais, e o retorno esperado tanto de cada carreira de nível 

superior quanto o do ensino médio, as habilidades individuais, o background familiar e o 

financiamento educacional e adicionando que os retornos não lineares em função dos anos de 

estudo, o resultado de Pablin e Rufolo (1990) foi reforçado no trabalho de Antonji (1993). As 

aptidões das pessoas influenciam as remunerações no mercado de trabalho e a escolha da 

carreira. Posteriormente, agregando a utilidade gerada pela escolaridade no modelo, Altonji et 

al. (2013) concluíram que os homens são mais influenciados pelos retornos esperados e as 

mulheres optam pelas formações as quais possuem mais habilidades e preferências em 

comum com os seus gostos. 

Assumindo que a escolha pela carreira é significativamente determinada pelo rendimento no 

mercado de trabalho, que os riscos são maiores conforme os rendimentos crescem e que a 

motivação do estudando depende da possibilidade de acesso a elevados retornos no mercado 

de trabalho, Duro e Mingat (1979) incorporaram a probabilidade de sucesso no curso 

escolhido ao modelo de tomada de decisão. O trabalho apontou que os alunos de classes mais 

elevadas da sociedade francesa possuíam maior probabilidade de concorrerem a vagas nas 

escolas e carreiras mais prestigiadas do que alunos com as mesmas notas obtidas nos 

processos seletivos, contudo, oriundos de famílias mais humildes.  

Segmentando o processo de tomada de decisão em probabilidade de sucesso na carreira e na 

remuneração esperada de cada carreira, Montmarqquette et al (2002) elaboraram um 

modelo. Assim, antes de escolherem qual curso superior ingressar, as pessoas estimariam 

tanto o rendimento futuro quanto a probabilidade de sucesso em casa carreira. Os resultados 

mostraram que há uma diferença significativa no impacto da renda esperada por cor e gênero 

na hora da escolha pelo curso de ensino superior e que mulheres se mostraram menos 

influenciadas pela renda esperada do que os homens. 

3. O MODELO TEÓRICO ADAPTADO A REALIDADE BRASILEIRA 

Como o interesse recai em entender como são feitas as estratégias individuais com relação às 

escolhas educacionais, sobretudo no que tange aos distintos cursos universitários a serem 

seguidos, tem-se que modelar este processo de escolha dinâmica. O modelo proposto em 

Montemarquette et al. (2002) analisa a tomada de decisão dos indivíduos com relação ao 

ingresso no ensino superior ou no mercado de trabalho. Uma vez concluído o ensino médio, 

supõe-se que uma pessoa possui duas escolhas, ingressar no mercado de trabalho com a 

escolaridade de ensino médio completo ou prosseguir os estudos em um curso de ensino 
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superior. Para tomar essa decisão, argumenta-se que o indivíduo maximizará sua utilidade, 

baseando-se no retorno esperado e na utilidade gerada por cada curso superior. Caso a pessoa 

prefira continuar estudando, precisará decidir em qual curso superior à ingressar.  

Nesta decisão, o indivíduo terá de considerar com base a sua utilidade esperada derivada do 

fato de ter escolhido seguir uma carreira superior. Essa utilidade esperada depende da 

probabilidade pij, do indivíduo i ter sucesso em concluir o curso j, e do retorno esperado weij do 

indivíduo i após adquirir o diploma do curso j escolhido. 

Dadas preferências e habilidades inatas dos indivíduos, a utilidade esperada do indivíduo i 

fazer um curso j é descrita conforme a equação (1) abaixo: 

E (uij) = pij (x) weij (z) + (1-pij(x)) weio (z), (1) 

Onde: i representa o indivíduo; j representa o curso escolhido pelo indivíduo; weio é o retorno 

esperado do indivíduo i com a escolaridade anterior ao nível superior. No caso brasileiro, é o 

retorno esperado de um indivíduo que tem, pelo menos, o nível médio completo. Sendo x e z 

os fatores que influenciam a probabilidade de sucesso e os rendimentos do trabalho 

respectivamente. 

O primeiro termo da equação (1), portanto, representa a utilidade dada pelo retorno de um 

indivíduo i graduado no curso j; dada pela probabilidade de sucesso no curso j vezes o retorno 

esperado na nova carreira.  

Neste modelo, considera-se que o indivíduo que entra no curso j e não consegue finalizar o 

curso, terá retorno esperado igual ao retorno esperado de um indivíduo que decidiu parar de 

estudar ao concluir o ensino médio. O segundo termo da equação (1) corresponde aos ganhos 

do indivíduo i caso ele não conclua o ensino superior, seja pela decisão de não ingressar ou 

pelo fracasso na conclusão do curso superior. Isto é, a probabilidade de fracasso do indivíduo 

no curso j e o retorno esperado do ensino médio completo, o nível educacional anterior. 

Dado que o indivíduo i escolheu continuar estudando, deverá decidir qual curso superior 

seguir. Ele escolherá o curso cuja utilidade esperada auferida é a maior dentre todas outras 

utilidades geradas pelos demais m cursos possíveis. Ou seja, se ele escolher o curso j:  E(uij) > 

E(uikύ ǇŀǊŀ ǉǳŀƭǉǳŜǊ ŎǳǊǎƻ ƪ ґ ƧΦ bŜǎǎŜ ŎŀǎƻΣ ŜƭŜ ŜǎŎƻƭƘŜǊł Ƨ ǎŜ Ŝ ǎƻƳŜƴǘŜ ǎŜΥ pij (x) weij (z) + (1-

pij(x)) weio (z) >pik (x) weik (z) + (1-pik(x)) weio (z) o que pode ser simplificado para: 

pij (x) (weij(z) ς weik(z)) + (pij(x) ς pik(x)) ( weik(z) ς weio(z))  > 0. (2) 

De acordo com a equação (2), caso a probabilidade entre concluir os cursos j e k sejam muito 

diferentes, essa desempenhará um papel determinante na escolha do curso. O indivíduo 

optará pelo curso em que ele possui uma maior probabilidade de completar com sucesso, 

suposto que os rendimentos esperados de alguém com o ensino superior completo sejam, 

sempre, maiores do que os rendimentos esperados no ensino médio completo, (weio<weij para 

qualquer curso j).  
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Analogamente, caso a diferença mais significativa seja nos rendimentos esperados, e a 

variação das probabilidades seja pequena, o indivíduo optará pela carreira com maior 

rendimento esperado. Para estudantes muito talentosos, cuja probabilidade de sucesso é 

praticamente igual a 1, independente do curso que ingressarem, o olhar no processo decisório 

recairá, sobretudo no rendimento esperado. Quando a diferença das probabilidades entre os 

cursos for muito pequena, o indivíduo optará pelo curso com o maior retorno esperado no 

mercado de trabalho (MONTMARQUETTE et al., 2002). 

Supondo-se que dentre todos os cursos, o indivíduo concluiu que existe, pelo menos, um curso 

j em que acredita valer a pena ingressar, esse precisa decidir se demandará o curso superior ou 

se ingressará no mercado de trabalho com a escolaridade de nível médio. Para auxiliar essa 

tomada de decisão, compara a utilidade de ingressar na universidade com a de permanecer no 

nível médio, com base nos valores presentes estimados para ambos os casos possíveis. 

Primeiramente, o indivíduo precisa analisar se a utilidade esperada dos n anos no mercado de 

trabalho com a escolaridade obtida em algum curso superior j, trazida para valor presente é 

maior ou igual que a soma de todos os custos, diretos ou indiretos, que o indivíduo incorrerá 

para realizar o curso j. 

O lado esquerdo da equação (3) demonstra o valor presente dos benefícios de ter ingressado 

no curso superior j, considerando a probabilidade de terminar ou não tal curso. Ele comparará 

esse total com o retorno esperado com escolaridade de ensino médio completo por todo o 

período e os custos totais do ensino superior, o lado direito da equação (3). 

᷿ Ð Ø ×  Ú  ρ Ð Ø  ×  Ú Å ÄÔ > ᷿×  Ú Å ÄÔ + 

᷿ÓÃ Å ÄÔ,     (3) 

Onde, r é a taxa de desconto intertemporal, t o tempo e s o período de duração do curso 

superior, supondo 0 o período onde o indivíduo possui o ensino médio completo e decidiria 

ingressar em uma IES ou no mercado de trabalho. 

Resolvendo a equação (4), chega-se a: 

Pij(x) >  [eio(z) + scij / (1-exp(-rn))] = pij (4) 

De posse do rendimento esperado pelo indivíduo para cada carreira, é possível calcular as 

utilidades esperadas e tomar a decisão sobre qual caminho seguir. Para analisar a tomada de 

decisão por qual curso o indivíduo demandará, controlando para uma série de características 

pessoais, serão estimadas regressões logarítmicas condicionais. A técnica foi escolhida por se 

tratar de uma tomada de decisão com mais de duas opções e não ordenada. Isso porque 

existem diversos cursos superiores que podem ser escolhidos e o indivíduo escolherá a opção 

que lhe oferece uma maior utilidade. Como todos são cursos de graduação, não há uma 

ordem, estão todos no mesmo nível educacional. 
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Não há informação sobre a probabilidade dos indivíduos concluírem o curso superior, nem 

sobre a expectativa dos rendimentos de determinada carreira por parte de cada indivíduo. 

Usualmente esta informação é agregada por tipo de curso, variando de região e universidade. 

Segundo Montmarquette et al. (2002), u*ij é o nível de utilidade esperada de um indivíduo i ao 

escolher fazer o curso superior j. De acordo com a equação (3), essa utilidade é uma função 

linear dos rendimentos esperados do indivíduo por ter concluído o curso j, (y*ij), de um 

conjunto de características individuais, (hiύ Ŝ ŘŜ ǳƳ ŎƻƳǇƻƴŜƴǘŜ ŀƭŜŀǘƽǊƛƻ ƴńƻ ƻōǎŜǊǾŀŘƻ όʶij) 

conforme a equação (5):  

u* ij Ґ ʲϥ ȅϝij Ҍ ʰϥ Ƙi Ҍ ʶij (5) 

Onde: o número de indivíduos varia de 1 até n, o número de cursos varia de 1 até m. Os 

rendimentos esperados pelo trabalhador na carreira, dependem da probabilidade dele 

concluir o curso superior e do rendimento esperado na carreira referente ao curso ingressado, 

conforme visto na equação (1). Não há informação sobre pij e sobre o retorno esperado, logo, 

y* ij não é observado.  Faz-se necessário, que no processo de tomada de decisão, sejam 

estimadas as variáveis referentes à probabilidade e aos rendimentos esperados. Podemos 

estimar a probabilidade esperada do sucesso seguindo a forma funcional apresentada na 

equação (6): 

P*ij Ґ ʴƧΩxi Ҍ ˃ij,  (6) 

hƴŘŜΣ ˃ Ş ƻ ǘŜǊƳƻ ŘŜ ŜǊǊƻ Ŝ Ȅi representa um conjunto de variáveis conhecidas pelo indivíduo, 

como as habilidades, preferências, escolaridade dos pais, background familiar, dentre outras 

que influenciam a probabilidade de sucesso em ingressar no curso superior j. 

Os rendimentos esperados pelo trabalhador que conclui o curso superior j pode ser escrito 

como função de suas características individuais (zi) é um vetor de características que o 

indivíduo i possui que influenciam o seu rendimento no mercado de trabalho na carreira j, 

como idade, experiência profissional, network familiar, produtividade, dentre outros 

ŎƻƴƘŜŎƛŘƻǎ ǇŜƭƻ ƛƴŘƛǾƝŘǳƻ Ŝ ƻ ǘŜǊƳƻ ŘŜ ŜǊǊƻ ό˅ύ ŎƻƴŦƻǊƳŜ ŀ Ŝǉǳŀœńƻ όрύΥ 

Weij Ґ ˂ϥjziҌ ˅ij,  (7) 

De posse do resultado das equações (6) e (7) é possível calcular o rendimento médio esperado 

pelo indivíduo i ao ingressar a carreia j, y*ij. Para calcular a equação (5) é preciso também o 

conjunto de características individuais, que influenciam a utilidade do indivíduo, como gostos, 

preferências, estilo de vida, dentre outros fatores que influenciam o valor dado pelo indivíduo 

ao retorno monetário, dado por hi. Uma vez de posse de ambos, o indivíduo pode estimar a 

utilidade de cada um dos m cursos e optar pelo curso j que lhe oferece uma maior utilidade 

esperada. 
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Assim, o curso que tem a maior probabilidade de maximizar a utilidade do indivíduo será o 

escolhido. Caso esse escolha um curso j, isso é devido a uma maior probabilidade da utilidade 

do curso j ser maior do que a utilidade gerada por qualquer outro curso, Prob (Uij>Uik), para 

qualquer k diferente de j. A probabilidade do indivíduo i escolher o curso j é dada por: 

Prob (Yi = j) = exp(Ujύ κ ʅ
m

j=1 exp(Uk) (8) 

Onde (Yi = j) representa a escolha do indivíduo i pelo curso superior j, dentre todos os m 

possíveis cursos. A utilidade do indivíduo é dada por uma regressão linear, Uij Ґ ʲȄij Ҍ ʶij sendo 

xij ǳƳ ǾŜǘƻǊ ŘŜ ŎŀǊŀŎǘŜǊƝǎǘƛŎŀǎ ƛƴŘƛǾƛŘǳŀƛǎ Řƻ ƛƴŘƛǾƝŘǳƻ ƴƻ ŎǳǊǎƻ Ƨ Ŝ ʶijo termo de erro. 

4. AS BASES DE DADOS 

A análise descritiva da oferta e demanda de vagas no nível superior é realizada com base nas 

Sinopses do Ensino Superior, fornecidas pelo INEP2 para todo o país, entre os anos de 1991 a 

2010. A Sinopse é elaborada com base no Censo do Ensino Superior, realizado anualmente, e 

apresenta um conjunto de tabelas contendo informações sobre os cursos superiores nacionais. 

O trabalho utiliza dados do número de cursos, de matrículas, de vagas oferecidas, de 

candidatos inscritos e de ingressantes, segmentadas por unidades da federação, categorias 

administrativas e áreas dos cursos presenciais. 

Também se usufrui dos dados dos Censos Demográficos de 2000 e de 2010 do IBGE. Nos 

censos, além do questionário básico, aplicado para toda a população do país, há um 

questionário mais completo, com perguntas sobre diversos temas, restrito a uma amostra da 

população. Dentre as perguntas feitas, para os indivíduos com o ensino superior completo, 

pergunta-se qual o curso superior concluído. Apenas nos Censos Demográficos existe esta 

informação individual via pesquisa domiciliar. Logo, esta base permite investigar características 

relativas à escolha do curso superior em conjunto com o perfil dos indivíduos em termos de 

mercado de trabalho e situação familiar. Apesar de a pergunta ser feita apenas para os que 

concluíram seus estudos no nível superior, admita-se que a sua análise pode lançar luz sobre 

alguns aspectos do processo de escolha dos indivíduos com relação aos cursos superiores. 

A partir da amostra completa dos anos 2000 e 2010, foram criados alguns filtros considerando 

o objetivo principal do trabalho, analisar o acesso ao ensino superior. Primeiramente, 

excluímos da amostra os indivíduos com menos de 18 anos e com mais de 65 anos de idade, 

pois os mais jovens, em sua maioria, estariam cursando o ensino médio e, portanto, não 

possuiriam escolaridade suficiente para acessar o ensino superior. Já os mais velhos, estariam 

se retirando do mercado de trabalho e dificilmente demandariam uma melhoria em seu 

estoque de capital humano. 

Além do corte por idade, retiraram-se também os indivíduos cujo rendimento domiciliar per 

capita foi igual à zero (redução da amostra em 4,13%, em 2000, e, em 3,60%, em 2010) e 

aqueles que tinham como rendimento do trabalho principal valores cinco desvios padrão 

                                                            
2 Disponível em: http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse   Acesso em: 30-agosto-2013. 

http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse



