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PRESENTACION

La Asociacion de Economia de la Educadiitp:{/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 dedicacion en temas relacionados camgb de la
Economia de la Educacion. Es una asociacion sin animo de lucro, de caracter voluntario y sus
fines son los siguientes:

a) Promover y difundir los estudios de Economia de la Educacion 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 paises.

¢) Organizar, por si sola o0 en catedcién con otras organizaciones o entidades, congresos o
reuniones y otras actividades cientificas de Economia de la Educacion.

d) Editar publicaciones relacionadas con la materia y mantener o promover la formacion de
bibliotecas especializadas sobreniésma.

e) Promover la formacion de una base de datos estadisticos homogénea y procurar su
mantenimiento y actualizacion.

f)  Cualquier otra funcién relacionada con el campo especifico de la Economia de la
Educacion, quedando excluido todo animo de ducr

Desde 1992, las Jornadas de Economia de la Educacién han venido celebrandose bajo la
direcciéon de la Asociacién de Economia de la Educacion (AEDE). En el afio 2015 se eligi6 la
Universidad Auténoma de Madrid como sede de las XXIV Jornadas de la ABBERuerhubo

espacio para la reflexién y el debate de temas tales como la financiacion de la educacién, su
planificacion y gestién, los problemas de equidad y eficiencia, el fracaso y abandono escolar, el
capital humano y desarrollo econémico, inserci@bhdral, formacion continua y profesional,

asi como otras cuestiones de gran actualidad y calado social como son las interrelaciones entre
la educacion y el capital social, el género o la inmigracion.

Al interés académico del encuentro se ha unido el camiso de los organizadores en
transferir a la sociedad y a los gestores publicos las principales reflexiones y resultados que en
materia de educacién se deducen de las comunicaciones y debates de estas Jornadas. Nuestro
objetivo final se ha visto logradd anejorar y transferir el conocimiento de la educacion,
ademas de proporcionar orientaciones de politicas educativas en todos sus ambitos. En virtud
de ese compromiso de transferencia de conocimiento a la sociedad se edita este libro
electrénico, que conéine las ponencias presentadas durante la celebracion de las XXIV
Jornadas de la AEDE.


http://www.economicsofeducation.com/




INTRODUCCION

Las XXIV Jornadas de la Asociacion de Economia de la Educacion (AEDE), denominadas
G9RdzOF OAsy & {2O0ASRIRéxX Gdz@ASNRY fdz3l NJ Sy €
Universidad Autbnoma de Madrid durante los dias 24, 25 y 26 de junio de 2015mBremnde

la AEDE y del Comité Local queremos agradecer todo el esfuerzo realizado por el Comité
Cientifico en el proceso de seleccion y evaluacién de los trabajos y por el Comité Local en los
intensos dias de trabajo durante la celebracién de este encuelroestas Jornadas han
participado 120 investigadores procedentes de 30 paises de Europa, Asia y América, lo que
demuestra la creciente visibilidad de la Asociacion a nivel internacional y el reconocimiento
cada vez mayor por parte de los expertos en Bouia de la Educacion de todas las partes del
mundo. Asi, en esta edicion se han presentado 111 comunicaciones que fueron distribuidas en
24 sesiones paralelas, 15 de las cuales se impartieron en inglés.

El dia 24 de junio estuvo dedicado a la celebrad®8 2 2 NJ aK2LJ (A Gdz I R2 &
9@l fdzty OAsy RS LYLIOG2Y !'ytftAaara SaLl OAlLt & I L
Paredes, de la Universidad Catolica del Norte (Chile) y de la Universidad de Michigan y por la
profesora Coro Chasco, de la UnivesisidAutbnoma de Madrid.

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

hizo especial hincapié en el andlisis y la evaluacion del impacto de las politicas publicas
educativas. La primera conferencia llevata¥2 G NddzZ 2 awl y{Ay3a Ly Tt dzsS
{GN)FG§S3IASa YR tNRPOSaasSay LYLI OG 2NJ LtfdzaArzyé
Directora de la Higher Education Policy Research Unit en el Instituto Tecnoldgico de Dublin. La
segunda sesionlenaria, a cargo del profesor Tommaso Agasisti de la Universidad Politécnica

RS aAftyzr asS GAldAds a9FFAOASYyOe 2F {OKz22fa Ay
5FGF ¢ ®

Por otra parte, en la linea de trabajo de la AEDE, el Comité Cientifico dmkdaddfallé la X

Convocatoria del Premio José Luis Moreno Becerra de Tesis Doctoral que fue concedido a la
¢tSara 52002N)f GAGdzZ | RI afl | RSAOSYUNIt AT I OAsy
efectos sobre la convergencia regional desde la perspectiR St I aG2 LIJGof A O2é NX
Doctora Dofla Susana Morales Sequera y dirigida por la Doctora Dofia Carmen Pérez Esparrells.
Asimismo, se otorgd el Premio Maria Jesus San Segundo a Sandra Nieto por su comunicacién
Gh@SNBRAzZOF GA2Y Y (@3 Xt OBARFGROS BSENX SWIFAY dzaAy 33 t |
I O0S&aAdY 1 £ SEFYRNI | SAYAaQGK ALO2NT é3 d2 G2 Yedgy2AYOHH 30 /
LI2NJ adz O2YdzyAOFOAsy a{OK22f OK2AOS RSUSNNAYIl VY3

Todos los trabajos presentados ers IXXIV Jornadas de AEDE y que han solicitado su edicion

estdn recogidos en este libro, que representa el nimero 10 de la coleccion titulada

ALYy @SaidA3arOAz2ySa RS 902y 2YNI RS fF 9RdzOIF OAsyé s
Jornadas de AEDE calatias en Granada. La estructura del libro se desarrolla en cinco grandes

areas: demanda, financiacién de la educacién y equidad en el ambito educativo; gestion y
planificacion de la educacién; produccién educativa y eficiencia; educacion y mercado de

trabajo y capital humano y crecimiento econémico.



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 Fiales (IEF) y a la Fundacién Europea Sociedad y Educacién por su
patrocinio, a la Facultad de Ciencias Econdmicas y Empresariales de la Universidad Autonoma
de Madrid por la colaboracion prestada, al Comité Cientifico por la evaluacion de mas de 200
trabajos; al Comité Local, por el esfuerzo realizado durante a lo largo de todo el afio y
especialmente en los tres dias de celebracion de las jornadas y, finalmente, a la Junta
Directiva, a los socios de la AEDE, y a todos aquéllos que a lo largo de los2tmfios han
dedicado su tiempo a la AEDE, haciendo posible el crecimiento, la internacionalizacion y el
gran prestigio con el que cuenta actualmente nuestra Asociacion.

Marta Rahona y Jennifer Graves
/| 22NRAY I R2N}Fa RS GLYQOSARHDOI OAg8y8EaAbGY PO



PRESENTATION

The Association of Economics of Education (http://www.economicsofeducation.com) was
founded in Barcelona on March 30, 1992, in order to bring togethefessionals and
researchers who focus their interests on and dedicate their time to issues related to the field
of economics of education. It is a npnofit, voluntary association with the following goals:

a) Promote and disseminate studies in economicsedfication 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.

¢) Organize, aloner 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
specializedibraries.

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 ProceedingsEBtonomics of Education have been under the direction of the
Association of Economics of Education (AEDE). For this year, 2015, it was decided that
Universidad Auténoma de Madrid would be the venue of th& 2nual Conference. This
conference provided apace 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 edutatiod through the
provision of guidelines for educational policies in a variety of research areas. -bbiske
containing the papers presented during the™2@onference is also published under this same
commitment to the presentation of advancementsdoonomics of education to society.






INTRODUCTION

¢CKS HniK /2yFSNBYOS 2F (GKS 1aaz20AriAzy 2F 902y
FyR {20AS0e éhe Facdty2of Ecadbnic® &nd Buginess Studies at the Universidad
Auténoma de Madrid during the 24 25" and 26" 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 Congerevitich
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 thatre 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
Auténoma 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 cétézhal
policies. The first session was titled "Rankings Influence in Institutional Strategies and
Processes: Impact or lllusion" and was given by Professor Ellen Hazelkorn, Director of the
Higher Education Policy Research Unit at the Dublin Institutdeashnology. 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 ti@onference awarded the f0Annual Jose Luis

Moreno Becerra's Doctoral thesis award to the doctoral thesis titled "Decentralization ef non
university education in Spain: effects on regional convergence from the perspective of public
spending” which was copteted 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
gl NRZ 3IAGSY (2 {FYyRN} DbAS(i2 F2NJ KSNJ NBaSI NOK
Evidencefor Spain using PIAAC Data". Two runners up were also commended for their work:
Alexandra Heimisch for research titled "Returns to-$&ills" and Thomas Wouters for research

titted "School choice determinants with preference data".

All papers presented athe 24" Conference of AEDE which were submitted for this
corresponding issue are included in this collection of papers, which together form the 10
issue of "Research in economics of education", the first volume of which originated from the
15" 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 mamathuman
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 Societycda&ducation for their sponsorship, the Faculty of Economics
and Business Administration from the Universidad Autonoma de Madrid for their
collaboration, the Scientific Committee for the evaluation of more than 200 works of research;
the Local Committee, fatheir 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,
internationaization and prestige of our Association possible.

Marta Rahona and Jennifer Graves
/| 22NRAYFG2NAR 2F awSaSl NOK
Volume 10
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An analysis of inequality of skills
achievement among adults
using PIAAC 2012

ROSARIOVANOSCANDURRA

Departamento de Sociologia y Analisis deDagnizacioes
Universitat de Barcelona
e-mail: scandurra@ub.edu

This paper analyses how the distribution of posteven after accounting for all factors, education
compulsory education between individuals andremains the most impoent predictor of literacy
social groups affects skills among adults in OEGIhd numeracy proficiency among adults in
countries. The paper is based on data collected byountries examined. Moreover, the fixed effect
the Survey of Adult Skills 2012 (PIAAC) whiamodel reveals that in all countries the total effect
measures profiency in literacy, numeracy and of education on skills is partially explained by the
problem solving within 23 OECD countries andinequal distribution of education aomg
subnational units. In order to gain an individuals from different socioeconomic
understanding of the relationship between backgrounds. This paper explores differences in
different potentially explanatory factors of individual and social background in comparative
numeracy and literacy scores in PIAAC, wperspective and points out how those
decomposevariance through different blocks of intergenerational inequalities are still influencing
predictors such as demographics, socioeconomindividual skills.

backgrounds, education, employment, on the jobKeywads: skills, inequality, education, PIAAC,
training and skills practices. The results show thatumeracy.
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INVESTIGACIONES DEEOMIA DE LA EDUGMNEIYISXeKE)

INTRODUCTION

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

YydzYo SNJ 2F &ddzRAS& KIF@S | GGSYLI SRe atquisitdan RSy G A F &
RSOSt2LIYSYyld YR YIAYyGSylLryoOoS 2F tAGSNYO& |YyR ydz
arises from the assumption that literacy and numeracy are crucial to communication and

facilitates personal, social, and economic development. Iriotords, literacy and numeracy

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

f AGSNI O& | yR ydzyYSN} O& N5 (K2dAKG G2 0S LISNDI &
personal and intellectual eftes, 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 betterofelehlth,
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 maleeels 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 asated 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 accumuldtioman
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 numbeyeérs 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 standardsof 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
eduation 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®ECD and other international organizations have produced different
skillsbased 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 crossnational setting. It measures demographic and samionomic characteristics and
provides direct measures of literacy and numeracy.

In this paper we use diot 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
perspectivé. Sane of these factors; for instance, the use of numeracy and literaejated
practicesg have not been extensively explored. This paper also deals with factors such as age,
gender, country of origin (or nationality), education, employment status, occupatio
classification, and competence at work, in order to see how relevant they are for explaining
skills proficiency.

DATA AND METHODS

2S |ylrteasS aSO2yRINE RFEGF 2F G4KS tNRINFYYS F2N
Competencies, a survey commissdnby the Organisation for Economic-Queration and

58@0St 2LIYSyd oh9/50® LYy o0dzAftRAY3I GKS Y2RStaxz vy
the model starts with a block of demographic and then adds home background variables,
education, current emglyment 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 O for-nmmbership. 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, respande® f S@Sft 2 F SRdx
GSyRa G2 0SS aAYAfIFINI 2 GKSAN LI NByGtaQ fS@gSt 2
research of the present paper could be to use a structural equation model in order to model

those interaction effects.

The data were collged in 201312 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 Surye(IALS) (19988) 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 guestions on a computer, but for respondents
without computer expeence there was also the option of a peraildpaper interview.
Countries used different sampling schemes in drawing their samples, but these were all
aligned to known population counts with pesampling weightings. Our analyses employ post

L In the interest of brevity, only estimates for numeracy will be shown. Howeesults are consistent through

the different domains analyzed and for this reason, Iraferring throughout the text to both.
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sampling weigts in the estimations throughout. PIAAC combines household survey
methodology with educational testing of competences on adult population skills (agéS)16
and has a quite rich background questionnaire which includes socioeconomic status,
education, tramning, 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 diftae 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 skille arot 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 teractive situations related to different ability and involve
understanding, reflection and judgment.

PIAAC measures each of the three skill domains on @B scale and 50 point standard
deviations. The score domains in PIAAC are less stronglyatedekith an individualevel
correlation between numeracy and literacy (probleolving) 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 sampleclades 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 ouradysis. The Australian data are subjected to access restriction.
According to the OECD (2013), data for the Russian Federation is preliminary and is not
NEBLINSaSYy il idA@®S 2F (GKS SYyUGANB wdzaaAly L2 Lz | GA2
the Moscowmunicipal 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 @@dormed 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)l' b hj(posta SO S R drii 15 NIl A | NIEpost&eR qrONS y (i | £, (tetiBrgz0 b i
LJI N\B )/ l:l ¥ fkj)Q(ijSijI? dz0 b H j

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 surweand 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

YR fAGSNIOe aiAffad bdzYSNIOe& A& RSTAYSR | &
communicate mathematical information and ideas in order to engage in and manage the
YIGKSYFGAOIET RSYIFYR&a 2F | NYy3S 2F &arddz dazya
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together measure how well respondents can use mathematical information to solvéifesal
problems (OECD 2013). To reduce the total tondest, respondents were giveonly a
selection of the items. Item response techniques were then used to compute 10 plausible
values for numeracyOur 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 variafolepostsecondary 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 variablwith 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-postpulsory 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 explaiadebel 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 countfieere 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 wdpb 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 (1%) 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 literay 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 posititre

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 intensiueld 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 edation 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 haing 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 attaibmeded 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 afifferences 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 skidshieved 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 arecthetries 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 4@ints between Japan and the U.S. Overall skill obtained with
tertiary education is highest in Japan, but the gap between gesbndary education and
tertiary is much higher in the U.S. and Belgium, Finland, Norway, France and Czech Republic.
The Slovak épublic, 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 levetroff 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 I&beit 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 dhe 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 ptothe 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 (@&yden 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 differemtiatigkills 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 Nettands 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 howlisldisparities 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 differaces 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 crosstional 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 BKil®s 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 #dware related to individual and parental education
attainment. We used crossational assessment data with direct measurements of numeracy
and literacy skills from almost 108,000 adults ageeb35The results show that even after
accounting for all factrs, 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 fdODECD, Numeracy

Gr | Regressor Coef. Std.Err. P>|t| Ind. R2 Group R2
1| gender - 11,87 ok 0,29 - 0,01 0,02
age - 1,31 ok 0,06 - 0,01
2 | nativelang - 13,57 ok 0,60 - 0,01 0,10
for_born - 15,98 ok 0,57 - 0,01
pared_2 4,30 ok 0,32 - 0,01
pared_3 7,18 *kx 0,41 - 0,02
books 6,44 ok 0,11 - 0,05
3| educ_2 23,97 ok 0,42 - 0,02 0,10
educ_3 39,53 ok 0,47 - 0,08
4 | empl_dummy 2,02 Frx 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 e 0,75 - 0,01
skilled 19,71 e 0,64 - 0,04
white_collar 10,05 Frx 0,62 - 0,00
blue_collar 7,53 foid 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 Fhx 0,66 - 0,00
train_5 2,59 i 0,34 - 0,01
6 | num_work 1,56 Fhx 0,13 - 0,03 0,05
writ_work 1,16 i 0,11 - 0,02
- Intercept 212,60 0,77 -
*QOverall 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 -

*Qverall R2 0.34937; Observations 107.178
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Figure 1: Variance of numeracy explained by blocks, Owen values, PIAAC 2012
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Figure 2: % of total variance of numeracy skills explained by successive blgatedictors, sorted by education,

Owen Values
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Table 2: Full Model

. Belgium | Canada | Canada Czech . :
Austria (Flanders), (English) | (French) | Republic Denmark | Estonia Finland France | Germany | Ireland Italy
Gend 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***
ender
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
A Coef.| -2.34%* | .2.78%* -0.72** S2,92%%% |2 Q4% | L2 20%k | ] 3%k | 4,63 | -1.61% | -3.20%+* -0.37 -1.68***
ge
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 Coef.| -24.51** | -20.25** | -513* -10.37** 11.91 | -20.28*** 2.66 -36.88*** | -13.49%* | -13.27** | -16.41*** -9.1%*
language 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
) 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
Foreing born
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
Postsecondary | 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
parental
education S.E. 2,37 191 1,91 1,71 3,95 1,87 1,6 1,43 1,52 3,62 2,1 2,33
Tertiary 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
parental
education S.E. 3,04 2,24 2,32 2,29 511 2,19 1,9 2,69 2,37 3,84 2,54 4,1
Coef.| 6.15*** 3.24%+* 6.08*** 4.63*+* 6.59%* 5.15%* 5.55%+* 4.44%x* 4.91%+* 5.6%** 5.86%** 7.2%%
Books at home
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
Postsecondary 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***
education 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 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***
education 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
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
Employed
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 | 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
for at least 5
years S.E. 51 3,94 4,53 4,55 159 4,33 3,97 4,4 3,37 5,09 4,94 4,29
illed Coef.| 21.37** | 21.06*** | 27.98*** | 16.31*** | 24.24** | 17.83** | 16.11*** | 23.56*** | 24.75** | 18.81*** 8r* 12.18%*
Skille
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
h i 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%*
White-collar
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
. " 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*
ue-collar
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
rain
- S.E. 54 511 3,96 5,05 6,97 6,03 3,45 4,41 8,09 4,95 5,73 7,02
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
Train
- 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
rain
- 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
rain
- 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 | 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*
work 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
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*
Writing at work
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
c 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***
ons
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

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

f Northern
Japan Korea | Netherlands| Norway Poland Slovalf Spain Sweden United England Ireland OECD
Republic States (UK) (UK) Average
g Coef.| -8.34*** -7.43%** -14.69%** | -14.66*** -5, 2% -0.62 -12.32%%% | L1457+ | -14.84%* | -14.52%%* | -11.35%* | -14.56***
Gender
S.E. 2,02 1,53 1,42 2,71 1,81 1,47 1,54 1,87 1,79 2,14 25 3,51
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
Age
S.E. 0,37 0,37 0,37 0,53 0,39 0,36 0,38 04 0,31 0,43 0,54 0,98
Native 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*
language 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
Foreina b Coef.| -37.44* | -25.81%* -23.1%** -7.33 -40.73*** 3.27 -15.88*** | -25,72%+* -8.4** -19.18** R Rl -15.86***
oreing born
S.E. 19,2 7,33 4,44 8,56 11,02 3,81 25 4,07 3,63 4,37 4,22 2,98
Postsecondary | 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
parental
education 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 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
parental
education 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
Coef.| 5.13*** 4.35%** 5.26%** 6.5%** 6.17%** 6.37** 7.01%x 5.97**x 6.78%** 7.25%** 4.772%** 7.06***
Books at home
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
Postsecondary| COef.| 24.16% | 27.00%%* | 20.25%+ | 14.26** | 20.84* | 28.15%* | 22.02%** | 17.35%* | 28.2% | 2112+ | 2373 | 17,67
education SE. | 311 2,33 2,38 3,14 3,25 2,71 2,2 2,99 3,28 2,76 2,79 8,71
Tertiary 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*
education S.E. 3,3 2,35 2,45 3,76 3,95 3,59 2,15 2,89 424 2,82 2,96 18,37
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
Employed
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 | 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
for at least 5
years 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*
ille
S.E. 4,11 2,78 4,19 6,79 4,46 3,9 2,9 54 4,19 4,46 5,29 11,8
Coef.| 7.39* 7.3%xx 19.77%** 10.64* 4.94 6.45*% 7.26*+* 10.27** 11.91%** | 15.53*+* 6.28 14.9
White-collar
S.E. 3,45 2,58 4,11 6,24 4,2 3,55 2,29 51 4,22 4,16 4,42 23,05
| 0 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
Blue-collar
S.E. 391 2,8 4,09 6,79 4,15 3,27 2,75 4,99 4,26 4,06 5,44 22,15
) Coef. -6.92 -2.62 8.18* - 3.42 -4.78 0.2 4.85 10.81* 11.25* 8.3 7.29
Train
- 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
rain
- S.E. 6,09 2,59 4,39 - 6,79 6,18 4,52 5,26 6,44 8,09 8,15 1,24
Coef. -1.71 8.15%* -0.68 - 5.6 8.41 -1.43 15.24*** 2.61 7.28 -0.95 4.57
Train_4
- S.E. 4,19 2,49 2,96 - 5,94 5,29 45 3,58 3,31 6,05 7,64 4,39
Coef. 3.74* 5.39** 0.06 - -2.8 9.12%* 2.74 1.21 4.1* 2.13 3.87 4
Train_5
- 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 | Coef.| 1.1 -0.35 1.35% 1.72 1.82% | 2209 2%k 1.79* 0.91 2.05% | 3.09%* 1.58
work 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
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
Writing at work
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
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***
Cons
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

SourcePIAAC 2013, Own calculation (* p<.01, ** p<.05, *** p<0.01)
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Figure 3: Skill obtained by education achievement
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Figure 4: Relation between skills expected foiradividual with tertiary education (y axis) and
an individual who has at least one parent with tertiary education (x axis)
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INTRODUCCION:

Las técnicas de ensefianza ocupan un lugar preponderante en la formacion pedagdgica de los
docentes y al menos desde los escritos originales de John Dewey en los albores de{ sigl
posible reconocer técnicas centradas en los contenidos y técnicas centradas en el alumno. La
profesion docente entiende que el uso de uno u otro tipo de técnicas, afecta los resultados del
aprendizaje por razones que aun no se conocen adecuadamieasepruebas PISA, evaltan el
desempefio de los estudiantes sin tomar en consideracion el tipo de técnica de ensefianza a la

P 9f LINBaSyidsS iGN+ ola22 KIF &aAR2 Sy@alR2 | 4a¢KS - . L+ aSSidA
desarrollarse en Madrid, Espafia, el 25 y 26 de Junio 2015. Los autores agradecen comentarios recibidos a una
versbn preliminar del mismo por parte de los participantes al workshop realizado en Octubre 2014 en el
Instituto de Economia y Finanzas, .Universidad Nacional de Cérdoba. Este trabajo fue parcialmente financiado
mediante proyecto SecytiNC N 203/2014.
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gue los alumnos estdn expuestos durante su aprendizaje. Este trabajo utiliza un camino
indirecto para proponer una medida que peteevaluar el nivel del impacto de las técnicas

de ensefianza sobre el desempefo de los estudiantes en las pruebas PISA. Luego intenta
comparar si en Matematicas, Lenguaje y Ciencias se utilizan técnicas similares, y si no lo
fueran, identificar cual seriau posible efecto distributivo sobre los aprendizajes en un
conjunto heterogéneo de alumnos. El modelo de analisis propuesto utiliza la técnica multinivel

L2 N Odzt yiAtSaed ! I YAayYlx SEGASYRS fl ARSI
losmM RSt 2a RS ONBOAYASYyi(2z S02ysYAO2 LI NI AyidSNLI
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 eselelgdocente

hace y como lo hace cuando ensefia aspecto no considerado en PISA de manera explicita. Se
espera que el efecto aula resulte importante y se indaga si se presentan diferencias de su
importancia entre las tres areas evaluadas.

Luego de ldntroduccidn, el articulo se organiza asi: la seccién 1 discute los antecedentes y
hallazgos mas recientes que justifican el estudio de la influencia de los métodos de ensefianza

Sy I FdzyOAsy RS LINPRdzOOAsYy SRdzOIni2icahtienely 3t 206 | Rz
modelo conceptual mientras que la seccion 3 introduce los datos a utilizar y describe el
tratamiento estadistico a aplicar. La seccion 4 destaca los principales resultados y los comenta
mientras que la seccion 5 cierra con un resumen dectaxlusiones. Los resultados de la

SaiAYI OAsy RSt Y2RStf2 RS S$7¥S0iz2a -yYakidiREE LB NX O
definicion operativa de las variables pueden ser consultados en los respectivos anexos.

1. TECNICAS DE ENSENMNIOCENTES, Y FUNCDE PRODUCCION
EDUCATIVA

1.1. Antecedentes

Identificar el aporte de las técnicas de ensefianza al desempefio de los estudiantes es en las
escuelas un tema cuya fascinante discusion parece inagotable. Los origenes modernos de esta
discusion conducen al trafp original deJohn Deweypemocracy and Educati¢h916) 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 corienidos pre definidos en una secuencia rigida, como era la practica usual en las escuelas

de la época. Al parecer, las sencillas indicaciones de Dewey a los maestros para que éstos
dedicaran més esfuerzo a la atencion de las necesidades individuales dkrirfanos con el

propdsito ultimo de contribuir més eficazmente a democratizar la escuela tropezé a lo largo

del siglo XX con innumerables obstaculos que dificultaron la adopcion generalizada de estos
LINAYOALIA2& GY2RSNYy2aé j dzS & GSRYUANGdR I+ Sy kA 2 | fRdE
O2yiNYLIR2aAOAsy | fl & (§SOyAlOlFa GNIRAOAZ2YIfSax 3
después, JeromBPelaney enWhat are learneicentred schoolsfl999) observa que el tiempo

habia transcurrido sin que los defensoresladéradicion escolastica o de la modernidad hayan

aportado evidencias de superioridad de uno u otro método e introdute caracterizacion

QHAPTER.: DEMAND FOR SCHOOLJEGUCATIONAL FINANEND EQUITY
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LN} OGAOF RSt Y2RSt2 aY2RSNYy2¢ RS (SOyAOra RS &
en el alumno produce efectogdlistributivos dentro del aula, por oposiciéon al modelo

GGNI RAOA2ylLfté¢ RS SyaS3ktyil olFatrRF Sy fF GNIAYA
elementos.A partir de alli, la evaluacion pedagoégica que este autor propone para analizar los

méritos relative de ambos enfoques se presenta principalmente en términos de un analisis

que sefiala la aparente superioridad que podria exhibir la aplicacion de un método

GUGNI RAOA2YyIté¢ RS SyaS3zltyll Sy NBftlFOAsy | 2GNR )
contribucion atribuida a cada elemento. Su trabajo tropieza con la dificultad que imponen los

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

gueda finalmente reducido a un ejercicio de comparacion entre argumentos oalosr

sobre la praxis, sea a favor de un método defendido como mas eficiente para elevar el
NBadzZ dF R2 LINRPYSRAZ2 RS dzylt OfFrasS o0Sf aiNI RAOAZ2YI
mayor impacto de caracter distributivo, particularmente a favor de alosnque obtienen las

Yta olala OFtATAOIOA2ySa Sy dzyl OflasS oSt avYz2R
LINY OGAOlI&a¢ Sy olasS I SOARSYOAl O2yaidNHzARF &20
investigacion educativa pero su impacto es escaso eas de los economistas quienes han

adoptado enfoques diferentes para identificar el impacto del trabajo docente sobre los
resultados escolares. Estos enfogues han evolucionado de manera importante,
particularmente en el Ultimo quinquenio, como se expkceel apartado siguiente.

1.2.El valor econémico del trabajo docente y la funcion de produccion educativa

La aparicion del Informe Coleman a mediados del decenio de 1960 estimul6 a los economistas
a realizar distintas investigaciones orientadas a identificar los factores que dentro de la escuela
contribuyen al aprendizaje. Los primeros estudios hacian ineasp@ impacto de la habilidad
verbal de los docentes como fuente de estimulo para el aprendizaje en contraposicion al valor
economico de la experiencia. Este tipo de estudios tuvo fuerte impacto sobre diversos
aspectos que hacen a la capacitacion y a létipa salarial docentéDurlauf y Blume 2008,
Bowles y Levin 1968)

Sin embargo, los esfuerzos por incorporar informacion sadsechracteristicas personales y
demogréficas de los docentes en funciones de produccién educativa han arrojado resultados
amhiguos. La incorporacién de variables observables tales como género, edad, titulos
académicos, capacitacion en servicio y experiencia, entre otras no ha logrado reunir un
conjunto de evidencias sdlidas que ilumine la direccion mas apropiada para elevar la
efectividad del trabajo docentéE. Hanushek 1986)

En algunos casos, es posible incorporar hoy informacién personal adicional del docente,
referida por ejemplo, a su desempefio en pruebas de habilidad verbal y calidad de la
institucion donde se gradud. Kicorporar estos atributos en estudios disefiados para medir las
diferencias de resultados promedio entre clases luego de controlar por las caracteristicas del
alumno y su entorno también se observan resultados mig@ne, Rokoff y Stager 2008, Dee
2005) entre otros.

CAPITULA.: DEMANDA FINANCIACIONEQUIDAD 39



INVESTIGACIONES DEEOMIA DE LA EDUGMNEIYISXeKE)

En un trabajo recientdE. Hanushek, The Economic Value of Higher Teacher Quality 2011)
propone una via alternativa para evaluar el impacto de la calidad del trabajo docente
utilizando informacién indirecta sobre los ingresos laborales deesalumnos. Este enfoque
tampoco parece aportar informacion adecuada para elucidar la cuestion del uso de las
GYS22NBa LINY OGAOlFa¢g Sy St FdzZ I o

1.3.Desafios actuales

En afios recientes se observa un creciente interés por aplicar instrumentos de la teoria
e02ys5s YAOlI 1jdzS FLFOAtAGSY ARSYGAFAOFNI & SaidAYl NI f
aula a los resultados escolares. En primer lugar, son varios los paises que cuentan con
informacién acerca de habilidades especificas que utilizan los docentesl aula. Esta

informacion permite hoy realizar agrupamientos de habilidades de manera de obtener un
LISNFAf RS fFa G§SOyAalOra dziAfAl Il RFAZX OF NI} O SNJ
O2yGSYAR2¢T AAU0 Y2RSNYIl & 2 OsSafandddeapravecBay St | £ «
la creciente existencia de bases de datos con informacion longitudinal sobre los alumnos y sus
docentes de manera de investigar el valor agregado por estos ultimos. Finalmente, gracias al
desarrollo alcanzado en la aplicacion téenicas de regresion cuantilica para el analisis 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 losesultados recientes mas significativos los proporciona un trabajo reciente de
Konstantopoulos y Sun en el que se obtienen resultados consistentes con la hipétesis de un
efecto docente diferencial, mas importante para las poblaciones escolares de merbr niv
socioeconémico. Se arriba a este resultado a partir de la identificacion de una variable de
GLISNBAAGSYOAlL ¢ RSt STFSOG2 R20SydS | (N} @Sa
corte longitudinal con informacion sobre el rendimiento escolar. Lasras proponen el uso

de regresiones cuantilicas para controlar por los efectos de diferentes covariables, algunas de
las cuales varian con el tiempo, encontrandose que estas Ultimas aportan positivamente a
identificar si los estudiantes de mas bajo reniginio relativo pudieran estar beneficiandose
Yta 1jdzS 20NRa SaiddzRAlIyiSa RS &dz SELRAAOAsY | Off
Y| & 2 NJ QKohstadpdulbs y Sun 2012)

¢
(V)

Otros estudios encontraron que las variables observables de los doceatlisidnalmente

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

El mismo posee la direccion esperada pero sélo contribuyen a remover una pequefia parte de

fl GFNAIFOATARIR Sy f I RS ymisohl Barrow g SahderRB®V)R RS f 3
(Hanushek, Kain y Rivkin 200bps 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 ensefiaraplicada durante el desarrollo de la clase

! Existe una enorme variedad de documentos nacionales e internacionales gue contienen recomendaciones

LINBaSyidlRIFIFa O2Y2 avSe2NBa LINI OGAOF&asgd LI NI SyaS3FNE Sy f
En general, sélo se trata de sistematizac®de reglas de sentido comun. Un ejemplo tipico se encuentra en

G¢KS 9FFSOGABS al GKSYFGAOa /tlaaNR2Yé RATdzyRAR2 KI OS dz
Mathematics TEKS Refinements,-5.K Austin, TX: Texas Education), otro se encuentra en
www.ibe.unesco.org/fileadmin/user...Practices/EdPractices_19gpdparado en 2009 por el gobierno de New
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Ha habido intentos por incorporar una variable especifica que proporciones directamente en
las funciones de produccion educativa una medida del efecto asociado con las técnicas de
ensefianza. Se destaca entllas la investigacion pionera realizada por Victor (laayy 2011)

en la cual se propone una definicion operativa de las técnicas modernas, se establecen las
diferencias observables con el uso de técnicas tradicionales y se aportan evidencias para
determinar la contribucién de cada una de ellas a lograr resultados aplicando técnicas de
control cuasi experimentales. Para la realizacion de este estudio se conté con dos muestras
secuenciadas de estudiantes israelies de 5to y 8vo afio que habian respondigtbauwstivo
cuestionario dentro del cual destacamos una seccién especial con 28 preguntas orientadas a la
captura de las caracteristicas de la ensefianza. Las respuestas de los estudiantes se contrastan
luego con la taxonomia de objetivos educacionaleppesta en Bloom (1956) y ajustada por
Lavy para representar adecuadamente el contraste entre caracteristicas propias del uso de
técnicas modernas y tradicionales. En el particular contexto que define el estudio, destaca que
el método tradicional muestra uefecto positivo y fuerte, particularmente entre las nifias y los
grupos con antecedentes soei@wondémicos mas débiles mientras que el método moderno
tiende a favorecer la obtencion de puntajes méas elevados a través de todos los grupos
socioecondmicos y sidistincion de género. El resultado del estudio, aun cuando debe ser
interpretado con cautela como el mismo autor lo sugiere, invita a revisar con atencién si la
modernizacién de los enfoques de la ensefianza impulsada en numerosas reformas educativas
alrededor del mundo, poseen la efectividad que promocionan sus defensores. La investigacion
que desarrollé6 Lavy sugiere cautela a la hora de establecer lineamientos de reformas
curriculares ya que la introduccion de técnicas modernas, mas flexibles y que cenolao
individualidad de los estudiantes, en boga en los Ministerios de Educacién podria no estar
ejerciendo la influencia deseada sobre el desempefio de grupos en situacion de vulnerabilidad,
al menos asi lo sugiere el particular contexto del estudio. @trtecedente reciente es
(Schwerdt y Wuppermann 2011estos autores evallan la relacion entre el método de
SyaS3lyll RS (AL O2yFSNByOAl OSydNIRI Sy 02yl
obtenidos por los estudiantes, ademas investigan scambio en el método de ensefianza

I LX AOFYR2 LN} OGAOlI& RS NBaz2ftdzOAsy RS LINRBoOfSY!I &
el rendimiento. En su estudio utilizan la muestra de alumnos estadounidenses evaluados en
TIMSS 2003 (prueba internacional detemaatica y ciencias para alumnos de 4to y 8vo afio
que permite realizar un seguimiento de la tendencia en los resultados). La investigacion

Zealand para UNESCO. Es escaso el nimero de estudios cormpayaé contribuyen a comprender que hacen

los docentes cuando estan frente al curso y que efectividad alcanza su trabajo en términos de resultados de sus
alumnos. Slavin et.al. 2010 producen una evaluacién basada en evidencia comparando en Estadds38®nidos

programas de ensefianza de la matematica concluyendo sobre el efecto diferencial de aplicar capital
tecnologico (uso de TIC vs tradicional, por ejemplo), aun cuando el marco investigativo no incluye informacion

acerca del trabajo docente especificamente SNJ & 9 RdzOl i 2 NR& DdzARSY 2KIFid 22NJa
(www.bestevidence.org/word/math_jan_05_2010_guide.pdfambién ha cobrado impulso en ciertos paises el

desarrollo de agenciaque evalGan externamente la calidad del trabajo docente dentro de la tematica mas

general del disefio de pagos en base a incentivos. Tampoco dentro de esta linea de investigacién se genera
informacién que contribuya a develar el misterio sobre que hassmdcentes cuando estan frente al curso. En

la Argentina, la investigacion educativa privilegia un encuadre institucionalista en el cual el eje de las
preocupaciones acerca de la contribucion del docente al aprendizaje se organiza en torno del estudio de
YSOFYyA&Y24 LI NI} LINRPFSAA2YIFEATINI 64Y2RSNYATEFNEOD Sf (NI O
y de M. I. Vollmer en Daniel Filmus (comp.) Los condicionantes de la calidad educativa, Buenos Aires Noveduc

2000.)
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concluye que el cambio de técnica, (por ejemplo, por una resolucion ministerial) no es por si
solo determinante de mjeras en el aprendizaje si no es acompafiado de una accién orientada

a eliminar barreras a la implementacion efectiva del nuevo mét&dw. dltimo (Bietenbeck

2014) introduce la hipotesis que los diferentes paradigmas de ensefianza, tradicional y
moderno, promueven distintas habilidades cognitivas en los alumnos, cada una genera
expectativas y oportunidades de empleo diferentes lo que dificulta su comparacion en
términos de efectividad. Para el autor, el énfasis actual en la promocion de practicas de
ensefiamza que desarrollan habilidades de razonamiento y de resolucién de problemas
NHzGAYyFNA2&a Sy f2a |fdzvy2az 2 RSt (AL aOSYy (NI R
adentro de la escuela los cambios operados en la organizacién del trabajo. Entiendetest

que prevalece un caracter tradicional en el disefio de las pruebas escolares nacionales e
internacionales mas conocidas, en las que la ponderacién que reciben las preguntas
relacionadas con las nuevas habilidades, aquéllas que serian mas prenmadasnercado
laboral, es muy baja. El autor utiliza informacién 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 conjunties habilidades cognitivas en los
estudiantes y no encuentra evidencias en contra de la hipétesis inicial en relacion a que el
disefio de las pruebas otorga mayor peso a preguntas relacionadas con el uso del método
tradicional en la clase y no miden bies lzabilidades de razonamiento independiente.

Resultaria extremadamente dificultoso intentar extender el marco conceptual sugerido en los

trabajos mas arriba comentados para estudiar el efecto de las técnicas de ensefianza sobre los
resultados de las Prueb@SA debido a que el particular disefio del formulario de preguntas

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

este propdésito. Sin embargo la importancia adquirida por las pruebas PISA en el andlisis
comparatio provoca el interés por identificar en qué medida es posible identificar el aporte

de las técnicas de ensefianza a los logros de los alumnos evaluados. Utilizando datos de
Argentina correspondientes a las pruebas PISA 2012, este trabajo propone unadextEnk

iSOyAOl RSt GNBaARdz2z y2 SELX AOFR2¢ LINF ARSYy(A
en el aula e intentar determinar si ese trabajo se desarrolla mas en linea con la idea de
GGSOYAOFa GNIRAOAZ2YIESa OSYRSHRIRS Syl SOV DS EA R
OSy iGNl RFa 8y t1 O2yRAOAsY RS FLNByYyRAIL2S RS OF
modelo conceptual.

2. MODELO CONCEPTUAL

Algunas de las preguntas significativas que intenta responder el modelo propuesto se
desprendende la preocupacion por conocer mas acerca de la influencia de los métodos de
ensefianza sobre los resultados de los alumnos participantes en las prueba PISA y para las
cuales aun la literatura no proporciona respuestas claras. Destacamos, entre otras, las
siguientes: ¢ Resulta posible identificar en el contexto de la informacion proporcionada por las
prueba PISA hasta qué punto el trabajo de los docentes dentro del aula afecta los resultados?
Es este efecto similar en Mateméticas, Lectura y Ciencias?,;,Qu® gfesee sobre el
rendimiento de la clase la aplicacion de cierta técnica de ensefianza y no otra? ¢La decision de
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utilizar determinada técnica afecta a todos los estudiantes en la clase por igual o se producen
efectos distributivos?

Se introduce la distcién entre técnicas modernas como aquellas en las cuales las practicas
aplicadas promueven un aprendizaje horizontal entre los estudiantes de una clase, donde se
trabaja en grupo y se promueven habilidades como el razonamiento auténomo y la
transferenciade conceptos al analisis de nuevas situaciones. El alumno es un sujeto activo, el
cual comparte y construye con sus comparferos de clase y con el docente, que es quien
distribuye el trabajo atendiendo a la heterogeneidad de la clase. Se trata de un enfoque
GOSYyiaGNI R2 Sy Sf Ffdzvyy2¢ 2 GOSYGNlR2 Sy fla O¢2
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
compéencias similares entre los alumnos. El enfoque tradicional se identifica por el peso que
NEOAOGS fI O2yaArdayl GAYLI NIANI O2y20AYASyG2es 2
velocidad (promedio) de aprendizaje identificada como la del alumno promed® dase. 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 aplicacion de uno u otro
método consiste en utilizar modelos lineales mixtosr poiantiles para correlacionar el
resultado educativo del alumno condicional al cuantil en el cual se encuentra dentro de la
distribucion de resultados. En cada cuantil se obtienen resultados para el modelo vacio
(descompone la variabilidad total de purdgajentre alumnos y escuelas) y el modelo con
covariables. Tal tipo de modelos aplicado al analisis 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 entorn socioeconémico por un lado y factores asociados con la contribucién de
la escuela, por el otro. La estimacién de este tipo de modelos permite obtener valores por
cuantiles para la correlacion intraclase, que indica la importancia relativa de la esouela e
explicacién del puntaje alcanzado por el estudiante condicional a la posicién que ocupa en la
distribucion de los resultados al ser evaluado. Si el indicador no presenta diferencias de interés
entre cuantiles es posible argumentar que las escuelasajeuna influencia similar a través

de los cuantiles de puntaje. La observacién de diferencias entre cuantiles en el valor que sume
el indicador seria evidencia de que algin grupo en particular dentro de la distribucion
condicional de notas se beneficigamque los demas del trabajo de la escuela. Aqui 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 mas que los alumnos con puntajes extremos. Si el
coeficiente intra clase asume valores decrecientes a lo largo de la distribucion de puntajes
sugiere la existencia de efectos distributivos a favor de los alumnos corelumes puntajes
mientras que si el coeficiente de correlacion intraclase presenta una trayectoria creciente a lo
largo de la distribucion de puntajes sugiere un efecto distributivo inverso, que favorece a los
alumnos con los mejores puntajes. Pero aumesesario 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 enseflanza dijgadas en el aula y sobre las cuales existe un velo que impide su
cuantificacién. 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 relacion a la varianza explicada, el efecto aula es alto. La varianza residual puede también
presentar diferentes recorridos a lo largo de la distribucion de puntajes. En este caso una
forma de U invertida indicaria que la técnica en uso favorece maki@no medio (posee
fuertes elementos derivados del enfoque tradicional) y aun si fuera plana, sugiere que la
técnica en uso no favorece grupo alguno en particular mientras que valores decrecientes a lo
largo de la distribucion de puntajes sugieren queabajo del aula favorece en mayor medida

a los alumnos de menor puntaje relativo.

A continuacién se desarrolla un modelo de andlisis que captura evidencia indirecta sobre el
efecto del método de ensefianza sobre los resultados obtenidos por los estuslangentinos
en las pruebas PISA 2012 en las areas de matematica, lectura y ciencias.

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

v,

AR I w - P

| f 0 - C
Dondew indica el puntaje obtenido por el alummgen la clase perteneciente a la escueja
@ es un vector que contiene eariables de interés para explicar la variabilidad del puntaje
entre alumnos dentro del aula, atribuible a caraésticas personales y del hogar, la
variabilidad de puntaje entre aulas, atribuible a la técnica de ensefianza empleada y la
variabilidad de puntaje atribuible a la escuela de pertenencia del alumno, asociado con la
calidad de la gestion y las caracteda sociglemogréficas de la poblacion que asiste.
Finalmente, en la ecuacion (1) y (2) se observan los términos de error dondes un efecto
lineal que representa la variabilidad entre los alumnoses un efecto lineal que representa
la vaiabilidad entre las aulas y por Ultime es un efecto lineal que capta la variabilidad
entre escuelasReemplazando (2) en (1) obtenemos la siguiente expresion:

W i I @ ) - - o
Recordando que la informaci@roporcionada por las prueba PISA no permite observar que
técnicas de ensefianza son aplicadas dentro del aula, el vector W contiene informacion
incompleta. Se plantea entonces un modelo de estimacién mas sencillo con solamente dos

niveles, que resume el @fto 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)

0w | I —_ - 1

Donde, ahora el efecto lineal que capta la variabilidad no explicada entre escuelas esta
afectado por el efecto de la técnica de ensefianza aplicada en cada aula. Es importante
destacar entonces, que las variables no observadas correspondientes al nivelpauécen
incluidas en el error de estimacién correspondiente a la variabilidad entre escuelas (notese
que en la ecuacion (43— incluye el error propio del nivel escuela indicado en 3 cemo

mas un efecto atribuible a la estrategia de ensef@aaplicada en el aula, no observada).

Si expresamos convenientemente los coeficientes de regresion fijos indicados por el intercepto
general{( , y los coeficientes asociados a cada variable de nivel I y 2como un vector
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2 I R, el conjunto de covariables asociado a los dos niveles en un v8ctor
plY vy el error asociado a las escuelas ( obtenemos la expresiéon (5) que permite

estimar elmodelo multinivel condicional al cuantil de la distribucién de puntajes de feeraa
siguiente:

0 fwh- o — v
Donde’ ¢ Woh— & |
individuales condicionada al efecto linealpara el cuantilU. En el anexo 3 se incluye un

detalle indicativo del procedimiento de estimacion de la ecuacion (5) mientras que la seccién
siguiente comenta sobre la base de datos y su tratamiento.

8 es la inversa de la funcion acumulada de puntajes

3.DATOS Y METODOLOGRESTIMACION

El modelo propuesto en la ecuacidn (ermite estimar una funciéon de produccién educativa
multinivel por cuantiles para examinar a partir de los datos de las Pruebas PISA 2012 el
desempefio de los estudiantes argentinos en matematica, prestando especial atencion al
comportamiento por cuantds del error de estimacién correspondiente a la parte no explicada
de la variabilidad de resultados entre escuelas.

Al momento de disefiar la muestra PISA para la ronda 2012 se estimé que la Argentina contaba
con una poblacién de 545.942 alumnos de 15 afjiees asistian a la escuela. Sobre este total
PISA determiné el tamafio de la muestra representativa en 5.908 estudiantes localizados en
226 escuelas. Cabe consignar que a los fines de estimar el modelo de la ecuacion (5) fue
necesario eliminar 1.248 obsewianes de alumnos debido a que no poseian informacion
completa sobre las variables de interés y 20 observaciones adicionales de alumnos que asistian
a establecimientos con menos de 5 alumnos evaluados.

Finalmente quedd conformada una base de trabajo cé1%40 observaciones validas. Esta
reduccion del tamafio muestral significé que debieran-@scalarse los pesos para lo cual se
adopt6 el método recomendado erfPfeffermann 1998) Una vez obtenido los pesos te
escalados se procedi6 a estimar el modelo progtepara cada uno de los valores plausibles
reportados para el puntaje de cada alumno de acuerdo a las recomendaciones de PISA
dzi At AT FyR2 St YsRdA 2 afljYYéE RAML GEatiolR)Bor Sy St
ultimo, para su presentacion en las tablas de resultados incluidas en el anexo se procedio a
promediar los coeficientes BETA resultantes de la estimacion para cada uno de los 5 valores
plausibles que reporta PISA para cada estudiant@s errores egindar se calcularon de
acuerdo a la férmula que combina la varianza muestral y la varianza de imputacion para
obtener estimadores insesgados y consisterf®@€EDE, Manual de andlisis de datos: Usuario de
SPSS 2004)

Luego de revisar las covariables con patal poder explicativo propuestas en las discusiones
internacionales(OCDE, PISA 2012 Results: What students know and can dg 301é)

i vmrotfico gy

it
La formula utilizada en |amg Vo W m Y&+ n4M kS =

TiE
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estudiar la calidad de la informacion en la base de datos de Argentina se incluyeron covariables
especificas de los lamnos (género, edad y repitencia) asi como también indices
representativos del status socio econémico del alumno tales como: PARED, indica la cantidad
de afios de estudios por parte de los padres, y el indice HOMEPOS elaborado en base a las
posesiones dbienes de uso disponibles en el hogar y la cantidad de elementos educativos en

el mismo. En cuanto a nivel escuela se utilizaron las covariables proporciéon de alumnos
repitentes en la escuela (repeat_school), el nivel socioeconémico promedio de la escuela
(escs_school) y una variable dummy la cual indica el tipo de gestion de la escuela (Privado =
1). Ademas se incorporé el indice TCHPARTI, el cual indica el grado de involucramiento de los
maestros en la direccion del colegioAl considerar estas covahles: (i) con respecto al
modelo vacio la incorporacién de las covariables de nivel alumno implicé una mejora escasa
en el poder explicativo de la variabilidad irgscuela, mientras que (ii) incorporar variables
relevantes del nivel escuela incremengh poder de explicacion de la variabilidad entre
escuelas. La varianza no explicada al incorporar todas las variables finalmente es una medida
que refleja nuestra ignorancia con respecto a las técnicas de ensefianza aplicadas dentro del
aula. Una desgocion completa de las variables incluidas en el modelo se reporta en el Anexo

2.

Se debhié desestimar la incorporacién de variables consideradas de interés en otras
investigaciones porque registraban importantes indices de no respuesta en Argentina. Tal e

caso de variables referidas a las tareas del alumno en matematicas 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 esCU@lHBEHFA,
TCHBEHSO, TCHBEHTD, TEACHSUP, DISCLIMA, STUDREL), mientras que en el parrafo siguiente
se detallan las variables incluidas.

4. RESULTADOS

El reporte de los principales resultados de la investigacion esté orientado a inferir cual es la
técnicade ensefianza que predomina actualmente en la escuela media argentina y se organiza
en dos partes. En la primera, se presentan los resultados de la estimacion del modelo
propuesto para identificar la contribucion de distintos factores al puntaje obteniolgs
alumnos argentinos evaluados en las competencia de matematica, 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 aédai@nsefianza
(tradicional o moderna) que mejor explicaria 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 argeséisga la atencion de la ensefianza
consistentemente hacia un estudiante promedio (prevalencia del método tradicional basado
en el cumplimiento de objetivos curriculares minimos) y descuida la atencién del estudiante de
bajo rendimiento, asociado con pelgiones vulnerables y del estudiante con alto rendimiento,
tipicamente asociado con poblaciones con necesidades de atencién 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 areas de d@sidio en PISA 2012.

En el anexo N°1 se resumen los principales resultados que surgen de aplicar la técnica
multinivel por cuantiles para determinar la contribucién de los factores considerados en este
trabajo que contribuyen a los resultados de alumnoseatipos en las tres areas estudiadas. El
anexo consta de seis cuadros, los tres primeros correspondientes a la descomposicion de la
varianza de los puntajes en una parte atribuible a la variabilidad entre alumnos dentro de su
escuela a través de todas lascuelas y una parte atribuible a la variabilidad entre escuelas, y
los restantes tres presentan los resultados para la estimaciéon del modelo completo, con las
variables que identifican caracteristicas de las escuelas y ayudan a indagar los determinantes
de la variabilidad de resultados entre escuelas en cada una de las areas.

En los Cuadros 1, 2 y 3 se muestra el intercepto general correspondiente a cada area para el
modelo vacio, el cual presenta un comportamiento monétonamente creciente a los largo de |
distribucion de puntajes para las tres areas. A continuacion, se observa que la varianza Intra
Escuela (Entee f dzYy 2340 LINBEASYAY RADNYR2GIdzS t2a | fdzyyza
los extremos de la distribucion evidencian una mayor dispersiénotiesria varianza Entre

Escuelas se muestra en la linea tercera y presenta un comportamiento decreciente en los
cuantiles indicando que existe una mayor dispersion de notas entre escuelas para los alumnos

de menor rendimiento. En la ultima fila de los Guws 1, 2 y 3 se reporta el coeficiente de

correlacion intraclase, un indicador de la importancia relativa que asume el nivel escuela en
relacién al nivel alumno en la explicacién de la variabilidad de puntajes vy justifica, por los

valores reportados, latilizacion de un modelo multinivel. Alli se observa que las diferencias

entre escuelas representan entre 1/6 a 1/4 de la varianza total para las tres areas. El valor de
SaGS AYRAOFR2NJ YdzSaidNT dzy O2YLERNIFYASYyid2 Sy ¥
distribucién de puntajes, caracteristica sobre la que se comenta mas adelante, en la seccién
segunda de los resultados.

La primer linea de los Cuadros 4, 5 y 6 muestra el intercepto general para cada area que
presenta un comportamiento mon6tonamente creciera lo largo de la distribucion similar al

ya observado en el analisis del modelo vacio, no obstante el nivel alcanzado en cada cuantil
resulté mas elevado al modelo no condicionado. Del conjunto de variables examinadas se
SyO2y iNFk [jdzS 3INRG2 ONNAdzioGsSaa SINDOSFAIYATAOLF GADE S
lengua, no presentando dichos niveles de significatividad en ciencia (las mujeres presentan
mayor rendimiento en lectura mientras que los varones presentan un mayor desempefio en
matematica). Los lamnos repitentes alcanzan un menor rendimiento en las tres areas en
alrededor en alrededor de un 10% en cada cuantil examinado con respecto al intercepto. A
través de la cevariable Edad se puede decir que la habilidad individual resulta ser importante
en Matematica mientras que en Lectura y Ciencias sélo lo es en el caso de los alumnos que se
ubican en los cuantiles superiores de la distribucion. De las variables que describen el nivel
socioecondmico, tales como PARED y HOMEPOS, las mismas resultaignifseativas en
Mateméticas y Ciencias, siendo la primera en todos los cuantiles mientras que en la segunda
s6lo en los cuantiles superiores. En el area de Lectura sélo resulté ser significativa la co
variable PARED en los cuantiles superiores. Congtspdas cevariables correspondientes al
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nivel escuela incluidas en el modelo condicionado se observa que asistir a un establecimiento
de gestion privada presenta coeficientes positivos y estadisticamente significativos en todos
los cuantiles de la disbucién estimados para las tres areas.

Las cevariables que representan los efectos de los pares son: la proporcion de alumnos
repitentes en la escuela (repeat_school) y el nivel socioeconémico promedio de los alumnos
que asisten al establecimiento escol&on respecto a la primera se observa que la misma
afecta significativamente en todos los cuantiles para las tres areas. Con respecto a la segunda,
el efecto tiene el signo esperado siendo su significatividad en las areas de Matemética y
Ciencia mientragque en Lectura solo lo es en los cuantiles superiores. El coeficiente de
correlacion intra clase correspondiente al modelo completo (covariables del nivel 1y 2) se
muestra en la seccion inferior de los cuadros 4,5y 6. El valor obtenido para el esisnemor

al que indica la estimacion del rho en el modelo vacio 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 entescuelas.

4.2 Las técnicasadensefianza y el rendimiento escolar.

La medida de nuestra ignorancia en el trabajo de los docentes para generar competencias
en las areas de conocimiento estudiadas relaciona los siguientes aspectos: en primer
lugar la contribucién del nivel escuelapbcar la variabilidad de los puntajes individuales en
los modelos vacio y condicional reportados en el anexo 1, que conduce a la discusién de los
valores hallados para los respectivos indices de correlacién intraclase (ICC) que indica la
importancia de &4 escuela como institucion en la generacion 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 |
técnicas de ensefianza no observables. Finalmente con estos elementos se calcula la
proporcion que representa de la varianza no observable adjudicada a las técnicas de
ensefianzas en relacion a la varianza total.

A continuacién se reportan en forma ¢ los resultados obtenidos para el calculo del indice
de correlacion intra clase y de la proporcién de la varianza no explicada para cada cuantil de la
distribucion de puntajes.

4.2.1 Contribucion del nivel escuela a explicar la variabilidad de ldsadesupor area de
conocimiento.

La figura 1 indica la variacion que acusa el coeficiente de correlacion intra clase a través de la
distribucion de puntajes individuales e indica cuanto de la variabilidad total entre los puntajes
de los alumnos es posibtgribuir al efecto escuela en el modelo vacio (linea superior), luego
de introducir variables de control en el primer nivel (linea intermedia) y luego de considerar la
influencia de todas las variables observables incluidas en el modelo (linea infersovaldres

para la linea superior se obtienen de los cuadros 1,2 y 3 del anexo, los de la linea inferior son
los reportados en los cuadros 4,5y 6 y por ultimo, los de la linea intermedia corresponden al
modelo con covariables del nivel uno solamente epartados en el anexo por economia de
espacio.
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Figura 1: Correlacion Intraclase para los distintos modelos ICC

a) Ciencias b) Matemética

0,30 - 0,30

0,25 0,25

0,20 ——Modelo vacio 0,20

Nivel 1y 2 —— Modelo vacio

0,15 .
——Nivel uno Nivel 1y 2
0,10 ~——Nivel uno

0,05 - 0,05

0,15

)

0,10

0,00 T T T T ) 0,00
0,1 0,25 0,5 0,75 0,9 0,1 0,25 05 0,75 0,9

C) Lectura

0,30
0,25 1
0,20 +

0,15 1 —— Modelo vacio

Nivel uno

)

0,10 +
——Nivelly2
0,05 -

0,00

0,1 0,25 0,5 0,75 0,9

Como se observa en la Figura 1 en todos los casos presenta la forma de U invertida, indicando
la mayorrelevancia que adquiere la escuela para los alumnos cuyos puntajes se ubican en el
centro de la distribucion. Mientras que en los extremos el nivel escuela, tan solo explica
aproximadamente entre el 10% y el 15% de la variabilidad total de los puntajgén (se trate

del modelo vacio o de los modelos condicionados), para los cuantiles intermedio la escuela
alcanza explicar alrededor del 25% para el caso del modelo vacio, 20%para el modelo
condicionado a variables del nivel uno y el 12% para el modeldaonddo a variables del

nivel uno y dos. Estos resultados son muy similares en las tres areas académicas estudiadas.

Es interesante destacar que en ciencias, el valor que asume el ICC asciende rapidamente entre
los cuantiles 0.10 y 0.25 de los puntajesemiras que en las otras dos areas no se verifica un
crecimiento tan pronunciado.

4.2.2 Contribucion del nivel aula a explicar la variabilidad de los resultados por area de
conocimiento.

La contribucion del nivel aula a explicar la variabilidad de lodtaglas se efectia a través del
analisis de la proporcién 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 vacio y a los modelos cadd&ion

En el caso del modelo vacio, el valor obtenido corresponde a la variabilidad total de los
puntajes de los alumnos controlando Unicamente por la escuela a la que asisten. En el caso del
modelo condicional a la variables del nivel uno, la Figura 2rt@pa 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 explicaciéon de la variabdd 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 segregacion escolar. Es decir, la familia de los
alumnos tien@ a seleccionar las escuelas segun las caracteristicas socio econémicas afines de
los pares.

Figura 2: Varianza no explicada entre escuela por cuantiles para los distintos modelos

a) Ciencias b) Matematica
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Comenzando la lectura de cada figwlesde arriba hacia abajo se observa que al introducir
variables explicativas del nivel uno, la variabilidad no explicada disminuye desde la linea
superior hasta la linea intermedia y al incluir las variables del nivel uno y dos la variabilidad no
explicadadisminuye aun mas (distancia entre la linea intermedia y la linea inferior). Dicho
comportamiento se manifiesta de manera consistente en las tres areas académicas estudiadas.
La distancia remanente en la linea inferior y el eje de las abscisas reflajéalaza residual, o
medida de nuestra ignorancia en relacion 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 institucionakescolar, surge una fuatpresuncién de que la varianza no explicada
residual puede estar asociada de manera importante a fenbmenos correspondientes a la
aplicacion de diferentes técnicas y estrategias de ensefianza dentro del aula.

Mientras que en las Figura 2.b y 2.c para matiéraady 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 ala es hasta un tercio mas elevado en relacion a matematica y lectura. Aun en
el decil superior el efecto aula determinado para el &rea de ciencias resultdé un 20% mayor al
evidenciado en las otras dos areas estudiadas.  Estos resultados sugieren que miexg
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en matematica y lectura los docentes tienden a utilizar algiin método pedagdgico centrado en
el aula (comportamiento uniforme del efecto aula a lo largo de la distribucidon de puntajes), en
ciencias se observa un comportamiento no uniforme del efecta quk sugiere la utilizacién

de técnicas de ensefianza modernas centradas en el alumno que tienden a favorecer al alumno
cuyos puntajes se encuentran en la parte inferior de la distribuciéon de puntajes. Estos
resultados dejan cuestiones aln no resultasirerlas que se sobresalen por ejemplo la
relacionadas el tipo de capacitacion y habilidades especificas para la ensefianza recibidas por
parte de los docentes dedicados al éarea de ciencias en relacion a los docentes
correspondientes a las areas de matematyclengua.

5. RESUMEN DE CONCLBHS

El trabajo identifica la contribucién de las caracteristicas escolares, personales y familiares al
rendimiento del alumno de Argentina que en 2012 particip6 de las competencias de
matematica, lectura y ciencias en lasuebas PISA. Aplicando técnicas de estimacion de
STSOG2a YAEG2a LRN Odz (2 SHaA ¢ INRPARZZS R G 6 § NMA2yNg
atribuirse al efecto de las escuelas entre 1/6 a 1/4 de la varianza total del puntaje. El efecto de

las escuelas evaluagmr cuantiles presenta forma de U invertida donde el efecto es mayor en

la parte central de la distribucion condicional de notas. Utilizando la informacién que provee

PISA resulté posible explicar una parte del efecto escuela utilizando informacién laocbre

gestion institucional y sobre las caracteristicas de los pares. No resultd posible identificar la
contribucién del docente en el aula de manera directa. Este tema requirid6 consideraciones
adicionales. Se revisaron antecedentes proporcionados por lastigaeion educativa y de

funciones de produccién 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 ensefianza aplicadas en eaadbre los puntajes reportados. Estas técnicas con
propésitos practicos y de ulterior comparacion con otras evidencias fueron caracterizadas en

R2&4 3dNHzLI2aY GOGNFRAOAZ2YIfSaex FljdzSttFa 1jdzS LINR D,
necesidades indiA Rdz £ Sa RS f2a |fdzryz2az & GY2RSNYlFaesz
para compensar diferencias en el aprendizaje. Los resultados alcanzados en esta etapa
permitieron concluir que mientras en matemética 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 ensefianza. Adicionalmente

la importancia relativa del efecto aula dentro del establecimiento esaelsult6 mayor en

ciencias respecto al evidenciado en Matemética y Lectura a lo largo de gran parte del recorrido

de la distribucion de puntajes.

Aun cuando estos resultados revisten caracter previsional el trabajo sugiere la necesidad de
estudiar en qué sdiferencian los docentes del &rea de Ciencias con respecto a sus colegas de
las areas de Matematica y Lectura, los cuales parecen ser mas sensibles para atender a los
problemas de heterogeneidad de la poblacién estudiantil.
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ANEXOS

Rivkin, y Eric Hanushek. «"Teachers, schools, and acadehm@ement".»

Anexol Incidencia de los factores que contribuyen a los resultados de alumnos argentinos

en matematica PISA 2012

Cuadro 1: Resultados por cuantiles del modelo no condicionado (modelo vaCicias

. Cuantil
Covariable
0.1 0.25 0.5 0.75 0.9
LYGSNOSLIi2 6! nno 326.16***| 362.48**| A405.12**|  456.1%**| AB84.46***
£F NAF YT LyidNr 9 a0|dzS10589.5606 v 6387004 5226.33 7852.04 11868.27
Varianza Entre Escuelas V(uj) 1982.3( 2335.6( 1937.8( 1773.40 1881.2(
£ NRAFYT I ¢201f +06V|A21257h85+ O 872206 7164.13 9625.44  13749.42
Coeficiente de Correlacion Intraclase (Rho) 0.16) 0.27] 0.27] 0.18 0.14]
Cuadro 2Resultados por cuantiles del modelo no condicionado (modelo vaditgtematica-
Covariable Cuantil
0.1 0.25 0.5 0.75 0.9
LYGSNOSLIi2 6! nno 317.22***|  352,34*** 392 5x** 430.5***| 466.38***
£ NAF YT LyGdaNd 9 a0|dzS $8600.28 6 v 3330079 4495.14 6902.44  10437.7(
Varianza Entre Escuelas V(uj) 1601.4( 1657.8( 1449.0( 1592.0( 1422.8(
£ NRAFYT I ¢2d1f +06V|A 21020068+ O 6I88)59 5944.15 8494.45  11860.5(
Coeficiente de Correlacion Intraclase (Rho) 0.16) 0.24] 0.24] 0.19 0.12
Cuadro 3: Resultados por cuantiles del modelo no condicionado (modelo vacéa}ura
. Cuantil
Covariable 0.1 0.25 05 0.75 0.9
LYGSNOSLIi2 6! nno 312.08*** 355.6%** 395.4x** 456.1***| 485.24***
£ NAF YT LyGaNd 9 a 0|dzS14429.46 6 v 8625083 6993.89 10182.8 15085.14
Varianza Entre Escuelas V(uj) 2513.40 2592.8( 2483.8( 2198.8( 2011.40
£ NRAF YT ¢20GFt 06 V|A21694R86+ 61k283)63 9477.69 12381.66 17096.54
Coeficiente de Correlacion Intraclase (Rho) 0.15 0.23 0.26] 0.18 0.12
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Cuadro 4: Resultados del modelo condicionado con covariablesinel

alumno y del nivel escuel&iencia

. Cuantiles
Covariables

0.10 0.25 0.50 0.75 0.90
LYGSNDSLIi2 6! nno 368.10*+* 399,29 *+* 437.09%+* 471.29%+ 506.23*+*
Gestién (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 socioeconémico 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 0.21 0.28 0.26 0.23 0.21
% Explicado varianza Intra - escuelas 0.17 0.16 0.15 0.15 0.15
% Explicado varianza entre - escuelas 0.43 0.62 0.57 0.58 0.61
£ NAFYTF G20t y2 SELX AOF RI +0994084 bl * 66280015 5268.12 7426.50 10840.58
£ NAFYTEF AYGaN: 9a0dsStH y2 GELXSBBLRI [ o6 v33807l 4438.60 6675.08 10113.34
Varianza entre escuelas no explicada V(j) 1125.06 891.44 829.52 751.42 727.24

***pvalor<0.01 **pvalor<0.025 *pvalor<0.05 (.) pvalor<0.10

Cuadro 5: Resultados del modelo condicionado con covariables del nivel alumno y del nivel eddiadéamatica-

Covariables Cuantiles

0.10 0.25 0.50 0.75 0.90
LYGSNDSLIi2 o6 nno 347.28*** 373.90*** 404.29** 440.17 % 471.56%**
Gestion (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 socioeconémico 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 0.19 0.22 0.23 0.23 0.20
% Explicado varianza Intra - escuelas 0.13 0.12 0.13 0.16 0.16
% Explicado varianza entre - escuelas 0.52 0.53 0.55 0.53 0.45
Varianza total no explicadaw@ 20 b| + 6 B8ZD.60 5448.49 4557.99 6577.70 9504.07
£ NAFYT I AYGN}I 9a0@zSf 76578 SHLX AUl 46 v AGB&86 755.56 780.02
Varianza entre escuelas no explicada V(i) 8600.28 5330.79 3899.13 5822.14 8724.05

***pvalor<0.01 **pvalor<0.025 *pvalor<0.05 (.) pvalor<0.10

Cuadro 6: Resultados del modelo condicionado con covariables del nivel alumno y del nivel edoeetiara

Covariables Cuantiles

0.10 0.25 0.50 0.75 0.90
LYGSNDSLIi2 6! nno 374.61*** 406.78** 442.94** 488.45*** 520.70***
Gestion (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 socioeconémico de la escuela 1.04 1.44 1.28 *x* 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 0.18 0.22 0.24 0.18 0.16
% Explicado varianza Intra - escuelas 0.13 0.13 0.12 0.12 0.13
% Explicado varianza entre - escuelas 0.44 0.55 0.57 0.48 0.43
Varianza total no explicadaw@ 20 b | + 6 ¥3828.09 8745.53 7216.85 10125.24 14322.69
£ NRAFYTF AYGNI 9&0¢z5f N414@ SHLX MOB.RE 46 v Al@64.60 1139.40 1151.68
Varianza entre escuelas no explicada V(i) 12514.09 7566.81 6152.25 8985.84 13171.01

***pvalor<0.01 **pvalor<0.025 *pvalor<0.05 (.) pvalor<0.10
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Anexo 2:Variables utilizadas

Etiqueta Variable Signo Significado
esperado
PVIMATH Valores NUmeros aleatorios extraidos de una distribucién de punte
PV2MATH plausibles en en matematica que pueden ser asignados razonablemen
PV3MATH matematica cada individuo.
PVAMATH
PV5MATH
Nivel alumno
genero Género “) Variable dummy que asume el valor O si el nifio es de ¢
masculino, y 1 en caso de gsea de sexo femenino.
edad Edad Edad del estudiante en el momento en que realizé la pruebe
variable fue centrada para el alumno promedio de la mues
para el pais.
repitio Repitio de| (-) Variable dummy que asume el valor O si el estudiamteepitio
grado de grado y 1 en caso de que si lo haya hecho.
Pared Nivel (+) Nivel educativo mas alto alcanzado por los padres, convel
educativo de en el niumero de afios de escolaridad de cada uno.
los padres
Homepos Posesiones | (+) indice deposesiones culturales y educativas que se basa el
del hogar respuestas de los estudiantes en las pregun
correspondientes a Los indices WEALTH, CULPOS, HEDRE
Nivel escuela
Gestion Tipo de| (+) Variable dummy que asume el valor 1@so de que la gestiol
gestion de la de la escuela sea privada y 0 en caso de que la mism
escuela publica.
Reapeat_scho| Proporcion O] Variable que captura el promedio de repitentes por escuela.
ol de repitentes
en la escuela
Nivel Nivel socie | (+) NYRAOS OFft OdzZ I R2 02Y2 St L
socioecondmic, econdmico captura el entorno sociecondmico y cultual de la escuela a
o de la escuela de la escuela que asiste el alumno, donde valores mas altos en el in
indican un mejor entorno sociecanémico y cultural del
colegio. La variable fue #&scalada en un rango 0/100
centrada para el alumno promedio de la muestra para el pait
TCHPARTI Participacion | (+) indice elaborado en base a las respuestas del cuestionaric
de los director, el cual se basa en las preguntas concernientes
maestros participacion de los maestros en las decisiones directivas ¢
escuela.
SCHAUTON | Autonomia (+) indice elaborado en base a las respuestas del cuestionari(

de la escuela

director, el cual respondacerca de la autonomia de la escue
en cuanto a las decisiones de contenido educativo dictado

los maestros, la autonomia financiera y politica.
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Anexo 3: Desarrollo de la técnica de estimacion.

A partir de la ecuacion (5) es posible la estimacion de los coeficientes de regresion contenidos
en el vecton Y y los efectos aleatorios-8

0 fwh do2 — v
En la ecuacion (5), las observaciokksse 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 ecuacion
(5):
Qo 2 hh, —A@gp” —— 51
Para la estimacién de la ecuacion (5).

Obsérvese, que en la ecuacion (5.1) el exponénttuye el predictor linedd PAT T A A

€ 8 oV 5.2

Sin embargo, leefecto aleatorio asociado al intercepto de cada {nduce a una estructura de
correlacion entre las observaciones dentro de una misma escuela. Por lo tanto, es conveniente
asumir que:

i) El efecto aleatoriod se encuentra idénticamente distribuido de acuerdo a alguna
funcién de densidad caracterizada por el parametro’Q Q1 Q¢ Q @Qma nfatriz de
varianzacovarianza y que d es independiente dé.

i) Los errores aleatorios para los alumnos & escuelg en el cuantil 1t (- son
independientes y se distribuyen Asimétrica Laplacetcdmth, it .

i) Losd y- sonindependientes uno de otro.
Nuestro modelo por lo tanto quedara caracterizado de la siguiente manera:
W ®o d - 53

Geraci y Bottai han propuesto un algoritmo que incluye técnicas de integracion numérica y de
optimizacion no estandar necesarios para estimar eficientemente los pardmetros de interés de
ecuaciones multinivel por cuantiles como dapuesta en la ecuacion (5.8peraci y Bottai
2011)
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La literatura acerca de la eficiencia del sistem&omunidad de Madrid, asi como para cada distrito
educativo generalmente trata de identificar lasy sus aledafios, de la Ciudad de Madrid,
variables que explican los resultados de losonsiderando tres tipos de mercados: el de
alumnos en las diferentes pruebas. Un factocentros publicosoncertados, el de centros
asociado a la libertad de eleccion de los padres, goncertadosprivados y el de los ceertados
gue no suele seronsiderado a la hora de medir lapublicosprivados. Tras esta caracterizacion se ha
citada eficiencia, es el de la competencia entrealculado la funcion de produccion de la
centros educativos, variable ésta vinculada a laducacion considerando otros factores que
ubicacién del centro y que dependera de lanciden en el rendimiento académico del alumno
variedad de competidores y de la concentracior{socioecondémicos, del centro, efecto compafiero).
del mercado. A su vez, los estslique la han Esta primera aprdmacion muestra como en los
incluido suelen considerar un Unico mercado de ldistintos tipos de mercados una mayor
educacion, sin dividir el mismo en base a l&oncentracién de centros contribuye a una mejora
titularidad de los centros. La presenteen los resultados obtenidos en las pruebas.
comunicacion muestra una revision de la

literatura sobre las distintas técnicas empleadas,

asi como una cacterizacion del fenémeno de la Palabras clave: Eficiencia de la educacion;
competencia entre centros educativos queRendimiento escolar; Competencia; Mercado
imparten educacion secundaria en la Comunidad

de Madrid, empleando para ello los datos de las

pruebas de Conocimientos y Destreza®\gradeimientos: es deseo del autor expresar su
Indispensables (CDI) de 2011. Se ha calculado agradecimiento al Profesor Gonzalo Sanz
indice de Herfindahl para cada municipio de lavlagallén Rezusta por sus comentarios e ideas.
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1.INTRODUCCION

La Teoria Econ6mica predice un mayor bienestar en la sociedad cuando existe campeten
entre empresas y agentes economicos. En el campo de la educacién, algunos estudios han
demostrado la relacién entre la competencia y el rendimiento académico del alumno (Agasisti,
2011a; Agasisti, 2013). Otros, por el contrario, no han llegado a comobs al respecto
(Gibbons et al. 2008).

Las distintas fuentes estadisticas disponibles hacen que los dmbitos de aplicacion de los
estudios realizados sean muy diversos. Asi pues, el fenébmeno de la competencia se ha llegado
a estudiar tanto a nivel locdGibbons et al. 2008) como regional (Hanushek y Rivkin 2003;
Agasisti 2011a), ya sea a través de la elaboracion indice propios (Bukowska y Shetrskak

2011) o mediante la explotacion directa de resultados oficiales (Agasisti 2011a). Entre los que
emplean resultados oficiales, destacan aquellos que han empleado los microdatos de la base
de datosProgramme for International Student AssessneI8A, empleando como indicador la
respuesta dada por el director del centro educativo a la pregunta sobre lgpeatentia
percibida por este (Agasisti 2011a; Agasisti y Murtini 2012). Algunos estudios muestran que la
impresién del director del centro puede estar condicionada por las relaciones de éste con sus
vecinos, entendiéndose como tales al resto de centros ateh geografica en cuestion
(Leviacic 2004), asi como la evolucion del nimero de alumnos matriculados en el centro (Wylie
2006).

Para que la competencia en una zona concreta funcione de forma éptima en lo que a la
obtencion de un mejor resultado académicel alumnos se refiere, ser4 necesario que se
cumplan una serie de condiciones: a) las familias tendrdn que conocer las opciones
disponibles, b) el nimero de escuelas en el area en cuestion sera lo suficientemente grande, y
c) la financiacion de cada dem debera estar relacionada con el niumero de estudiantes en el
mismo (Agasisti, 2012).

De cara a medirla se tendran que tener en cuenta posibles criterios de eleccién del centro
educativo por parte de las familias. Para el caso de Suecia, Malmberg28tLdlmuestran

como los padres, principalmente aquellos de perfil socioecondmico alto, tienden a fijarse en la
composicion socioecondmica del alumnado del centro, asi como en su nacionalidad. Olmedo
(2008) muestra como los padres de clases medias en Gaajado con las caracteristicas del
centro y los resultados obtenidos por éste, tienen en cuenta su composicién social, asi como
las ventajas que este tipo de relaciones sociales pueda tener para sus hijos en un futuro. Otro
factor a tener en cuenta es ldistancia. Blanco et al. (2014) muestran que en Chile, tras
preguntar a padres por tres de los principales criterios de eleccion del centro educativo al que
acuden sus hijos, el mas repetido fue la cercania al centro, mencionado por el 52%, seguido
por lacalidad 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 publicos
0 de concertados sobre publicos (Misra et al. 2012; Thapa, 2013; Cordes, 2014y, debi

fundamentalmente, a que en muchos lugares la dotacion de dinero publico destinada a los
centros esta condicionada por el numero de alumnos matriculados, de forma que se puede
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observar si la presencia de més centros de un tipo tienen un efecto deadtocalidad 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 localizacion para cuantificar
los posibles competidores de cada uno. Por ekrewio, aquellos que buscan hallar el nivel de
competencia en un area concreta utilizan un indice de Herfindahl.

El fendmeno de la competencia entre centros educativos es un tema que no ha sido tratado en
profundidad en Espafia (Cordero et al. 2013).Es@mée 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 pr@simaximientos y
Destrezas IndispensableS[l) ealizadas en la region. Para ello se ha calculado un indice de
Herfindahl para cada municipio de la Comunidad de Madrid, asi como para cada distrito y sus
aledafios, de la Ciudad de Madrid, considerando tres tipos de mercados: el de centros
publicosconcerados, centros concertadgivados y centros concertadgmiblicosprivados.

A continuacion se ofrece una revision de los principales métodos empleados para medir el
nivel de competencia, asi como su impacto en el rendimiento académico del alumno.
Posteriomente se expone la metodologia empleada y los resultados obtenidos, mostrando en
altimo lugar las conclusiones.

2.DISTINTAS FORMASNMEDIR LA COMPETENEMIRE CENTROS
EDUCATIVOS

Diversos estudios han tratado de medir el efecto de la competencia empleando para ello
diversos métodos en funcion del objeto del estudio a analizar. Asi pues, y para ver la posible
amenaza de competidores a la que se puede enfrentar un centro educaticoremeto se
emplean indicadores que consideran la localizacion de cada escuela, siendo el método mas
empleado el dé&eographical Information Systgi@IS).

Existen estudios que emplean este tipo de indicadores para medir el efecto de la competencia
de cernros privados sobre publicos (Misra et al. 2012), o de concertados sobre publicos en un
area concreta (Cordes, 2014), debido, fundamentalmente, a que en muchos lugares la
dotacion de dinero publico destinada a los centros esta condicionada por el namero d
alumnos matriculados, de forma que se puede observar si la presencia de mas 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 priwallissque cada
escuela publica de Mississippi estd sometido. Emplean para ello un indice de GIS basandose en
la influencia que los centros privados cercanos tienen sobre cada publico considerando la
distancia entre estos. A su vez, tiene en cuenta otrostofas como el ndmero de
competidores y el tamafio de estos.

Por su parte, Gibons et al. (20G&)tilizan un indice de eleccion y otro de competencia entre
centros publicos en el area metropolitana de Londres en funcion de donde vive el alumno y
donde se enuentra cada colegio, basandose para ello en el nimero de centros/competidores
en cada area. Construyen el indice de eleccion para cada alumno a través del codigo postal en
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donde reside éste y considerando el numero de escuelas a las que tiene accestio Ber
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 distiatzsielas financiadas con dinero
publico estan aglutinadas en cada area bajo una Local Education Authority). El indice de
competencia es calculado para cada centro en base al nUmero de posibles colegios a los que
podrian asistir sus alumnos. En este casdaadio de medida seria la distancia entre cada
centro y la frontera de su distrito educativo.

Otro indicador frecuente en la literatura es el nimero de centros. Thapa (2013) estudia el
efecto que tiene la competencia de centros privados sobre los putdicdéepal. El criterio de
seleccion es el numero de colegios privados situados a una hora de distancia andando de cada
publico, siempre y cuando haya una carretera con dos carriles que conecte con estos. El
motivo de elegir este criterio es el hecho deedas centros privados tienden a localizarse en
zonas cuya poblacion tenga recursos economicos, siendo la existencia de una via de estas
caracteristicas un indicador del mismo. Concluye como la competencia de centros privados
tienen un ligero impacto sobrel resultado de los publicos.

Por otro lado, los estudios que persiguen medir el nivel de competencia en un area
determinada suelen emplear el indice de Herfindahl, que trata de medir el nivel de
concentracion de una industria determinada, y que se defimmo la suma de los cuadrados

de las distintas partes que componen un mercado (Martin, 1988). Adopta el valor de 0 cuando
el nimero de escuelas es muy elevado en un area concreta en relacién a los potenciales
alumnos, es decir, ante un mercado poco corcEio, y 1 en el caso contrario (Levin y
Belfield, 2003). Generalmente, este indice ha sido aplicado en estudios de ambito local o
regional con la finalidade medir el grado de concentracién en un mercado concrigtaxpy

2000, Rothstein 2004).

Borland yHowsen (1992) elaboran el primer estudio que trata de medir el efecto de la
concentracion de centros educativos sobre el rendimiento, asi como sobre el salario de los
profesores en un area determinada. Como indicador de la concentracién, o como lossautore
AYRAOIY RS I aO2YLISGSYOAl SyiuNBE OSydaNRaé SYLIM
los distritos del Estado de Kentucky, concluyendo que éste tiene un efecto significativo y
directo, aunque no muy alto, sobre el rendimiento académico. Diversimsesuhan empleado

esta técnica en sus estudiddgxby 2000, Rothstein 200Banushek y Rivkin, 2003; Bukowska

y SiwuiskaGorzelak, 2011; Noalilly et al., 2012; Harrison y Rouse 2014)

Para el caso de Polonia, Bukowska y Siwu@kaelak (2011) calculan iedice de Herfindahl

para cadagimmaen Polonia (egimmaes la minima unidad territorial del pais). Por su parte,
Noailly et al. (2012) estudia el efecto de la competencia sobre el rendimiento en las pruebas
nacionales CITO de las escuelas holandesagmdidla a través de un indice de Herfindahl
para cada escuela, que incluye el total de centros a cuya competencia se enfrenta en un radio
de 1,5 kildbmetros en base al codigo postal en el que se encuentra cada escuela. También
emplean la distancia de cadalegio al centro del municipio como indicador de competencia
(las escuelas situadas a las afueras se enfrentan a un menor niimero de competidores).
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Hanushek y Rivkin (2003) estudian el efecto de la competencia centrandose solo en el caso de
los centros pubtios, al igual que Harrison y Rouse (2007). Los primeros calculan el indice de
Herfindahl para los 27 distritos del Area Metropolitana de Texas, tratando de medir el impacto
tanto en el rendimiento académico del alumno como en la calidad del profesoradusdiiay

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 afios durante el
periodo 19962000. También estudian la relacion entre la asignadérmrecursos del centro
(salarios del personal docente, costes de administracion, mantenimiento) con el resultado
obtenido por el mismo en las pruebas. Los autores concluyen que son los centros de mayor
tamano situados en zonas con alto nivel de competedoiade los alumnos obtienen mejores
resultados.

3.LA COMPETENCIA ENCERTROS Y SUS EFE@ENDEL
RENDIMIENTO DE LASJMNOS

Una de las formas mas habituales de medir el rendimiento académico es mediante la funcion
de produccién de la educacion definigar Hanushek (1979), en donde se mideetput del
proceso educativo de un alumno en una escuela determinada (Aij) en base a una serie de
inputs escolares (Sij), las caracteristicas socioeconémicas del alumno (Bij), la influencia de los
compafieros (Pij) Yas capacidades innatas del alumno (lij). La funcion de produccion es la
siguiente:

Aij=f (Sij, Bij, Pij, lij) 1)

Utilizando esta funcién de produccion, Doncel et al. (2012) analizan, para el periodo 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 publica, como privada y concertada. El estudiaedtra

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 socioecondmico de los padres. Este peedsm 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 entarsocioeconémico mas elevado, determinan que el
resultado de los centros concertados es mayor que el de los publicos (Béhimark y Lindhl,
2008).

En relacion con el efecto que la competencia tiene sobre el rendimiento académico, Belfield y
Levin (2002) resan 41 estudios de Estados Unidos durante el periodo -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
acacemico. El estudio muestra que el aumento de la competencia entre centros educativos en
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un punto de desviacion tipica supone un aumento de los resultados en las escuelas publicas
entre 0,1 y 0,2 puntos de desviacion tipica. Por otro lado, un aumento @enlpaetencia entre

las escuelas privadas en 1 punto de desviacion tipica 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 centrospublicos sobre el rendimiento académico mediante una serie de regresiones
lineales. Para el caso de los centros gestionados de forma privada se constaté 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 publicas locales se observa un mejor resultado académico de los alumnos en
mercados no competitivos, pudiendo deberse a otro tipo de factores como lazkcah o

nivel cultural familiar.

En cuanto a la competencia de los centros privados sobre los publicos, en un estudio llevado a
cabo en Misissippi, Misra et. al (2012) muestran que estos Ultimos se benefician de la
presencia de los primeros.

Para el cas de Polonia, Bukowska y Siwuiskarzelak (2011), constatan como un aumento de

la competencia tiene un efecto positivo sobre el rendimiento, especialmente en aquellos
distritos @imma) situados en zonas semiurbanas frente a zonas urbanas. Para las zonas
semiurbanas de alta competencia, medida ésta a través del indice de Herfindahl, un
incremento del gasto publico en un distrito concreto propicia un mayor rendimiento
académico. A su vez, la mayor competencia en un distrito estd asociada a un menor tamafio 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 acompafiado de una mayor capacidad de
eleccion de centros.

A conclusiones similares llegan Hanushek y Rivkin (28@3Jliando el caso de Texas. Tras
incluir el indice de Herfindahl como variable independiente en la funcion de produccién de la
educacién muestran como este tiene un efecto positivo sobre el rendimiento en los distritos
mas poblados, pudiendo estar relasado con el hecho de que para que empiecen a ser
notorios los efectos de la competencia hacen falta un minimo de poblacién y servicios.
Posteriormente, tras calcular dos indices, uno para el estrato socioeconémico menos
favorecido (formado por aquellas @selas en los que al menor un 75% del alumnado reciben
una subvencién del comedor del centro) y otro para los del nivel mas alto (cuando esta
proporciéon es menor), muestran que los estudiantes menos favorecidos se benefician en
mayor medida de un mayor niero de centros en el distrito

A nivel de pais, destaca el estudio dgasisti (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 esewolel 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
enlos 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
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percepcién de los directores de centro en lo que se refiere a la identificacitanasieenaza de
competidores. En cambio, cuanto mayor es el nimero de escuelas, tanto privadas como
publicas, en una region, mejores resultados obtiene el alumnado, pudiendo tomarse este dato
como un indicador de la influencia positiva de la competenciaesebresultado 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 region tiene un efecto positivo sobrerehdimiento.

4. METODOLOGIA Y DATOS

Para la presente comunicacion se han empleado los resultados obtenidos por los alumnos de
tercer curso de Educacién Secundaria Obligatoria en dictado y lengua en las pruebas de
Conocimientos y Destrezas IndispensabeBdl}, realizados a los alumnos de la Comunidad de
Madrid en 2011. La muestra esta formada por 55.046 alumnos, matriculados en 778 centros,
de los cuales 368 eran concertados, 310 publicos y 100 privados, distribuidos en 88 municipios
de la Comunidad de Mad y 21 distritos en la Ciudad de Madrid.

Para medir el nivel de competencia en cada una de estas areas se ha calculado un indice de
Herfindahl, (Martin, 1988; Borland y Howsen, 1992). Se ha calculado de la siguiente manera:

0QB  —2 @)

donde Hi es el valor de indice en un distrito 0 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 0 municipio. Asi pues cuanto mayor seanfgetancia en la

zona en cuestién, mas bajo sera el valor del indice. Para el caso de municipios con un solo
centro el indice adoptara el valor de 1.

A su vez, se han delimitado tres mercados al calcular el indice: a) uno para los centros publicos,
en el que compiten colegios publicos y concertados, b) otro para los centros privados,
integrado por colegios privados y concertados, y ¢) un tercero para los concertados, los cuales
reciben competencia tanto de publicos como de privados. El motivo de estaulisesiexplica

por distintas razones. Por un lado, los alumnos que asistan a un centro privado, de cambiarse a
otro centro podrian tender a hacerlo a otro privado o a un concertado, basandose en el hecho
de que la mayoria de los alumnos en estos centrosquen de familias con elevado nivel
socioecondémico, siendo la composicién socioeconémica 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 matricutzlen un publico, podrian tender a cambiarse a otro publico

0 a un concertado. Finalmente, en los centros concertados, se ha considerado que soportan
una competencia tanto de los centros privados como de los publicos, por lo que se ha optado
por calcular €indice 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 indice de
Herfindahl agrupando en el mismo mercado de cada distrito todos los que le rodean.

En el afio 2013 la Comunidad diéadrid establecié la Ley de distrito educativo Unico
permitiendo que los padres pudieran elegir un centro educativo publico o concertado para sus
hijos en cualquier zona de la regién, con independencia del lugar donde esté empadronado el
menor o donde tabajen los progenitores o tutores. Si bien es cierto que los datos son
anteriores a la presente Ley, anteriormente se podia optar a cualquier otro centro de zonas
educativas aledafias, habiendo variado solo en este sentido la puntuacion de los distintos
criterios que recibe el alumno de cara a poder elegir centro educativo

5. CARACTERIZACION RARIMACION DE LA CPETENCIA SOBRE EL
RESULTADO EN LAS PBAS CDI

5.1 Analisis descriptivos

El total de alumnos esta matriculado en 778 centros, de los c@&@son concertados, 310
publicos 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
publicos tienen mayor cuota de mercado en eltoesle la Comunidad, 15,6% y 54%
respectivamente, frente al 9,9% y 24,6% de la Comunidad de Madrid.

Tablal. Tipo de centro en funcion de localizacion y titularidad

CENTRO PRIVAD CENTRO CONCERTA CENTRO PUBLIC 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 | Recuento 63 123 218 404
CAM

% dentro de resto CAM| 15,6% 30,4% 54,0% 100,0%

% dentro de Titularidad| 63,0% 33,4% 70,3% 51,9%
Total Recuento 100 368 310 778
CAM

% dentro total CAM 12,9% 47,3% 39,8% 100,0%

% dentro de Titularidad| 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente:Elaboracion propia a partir de CDI 2011

' Con anterioridad a la nueva Ley se disponian de cuatro puntos al optar a un centro de su zona educativa, y de

dos para los de zonas aledafias. A partir del curso 2013/14 las familias disponen de cuatro puntos para cualquier
centro dentro de la localidad deesidencia o de trabajo de los padres o representantes legales y dos puntos
para optar a cualquier de otro municipio dentro de la Region. Para el caso de la ciudad de Madrid si el domicilio
familiar o el lugar de trabajo de los padres o representantealésgse encuentran en el mismo distrito
municipal se obtienen 0,5 puntos. Los criterios de puntuacién se aplican si la demanda de plazas en un centro
supera a la oferta.
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Similar es el patrén observado de la distribucién del alumnado edistisitos centros. Asi

pues, el 59,4% de los alumnos de la Ciudad de Madrid asistia 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 publico, frente al%,% 32,9% respectivamente de la Ciudad de
Madrid.

Tabla2. Alumnos en cada centro

Titularidad
Localizacién
del centro Total
C. Privado C. Concertado C. Publico
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 Madri 9,4% 39,7% 51,0% 100,0%
% dentro de Titularidad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Fuente:Elaboracion propia a partir de CDI 2011

En cuanto a la profesion del padre, el 29% de los alumnos respprdeste es profesional o
técnico, seguido de director de empresa o trabajador de un ministerio (17,2%) y trabajador en
un restaurante, bombero o policia (14,7%). La profesion mas habitual entre las madres es la de
profesional o técnico (25,5%), seguido ttabajadora del servicio doméstico, conserje o
vigilante (22,7%) y trabajadora en un restaurante, bombero o policia (14,2%).

Tabla3. Alumnos en funcién de la profesion del padre y la madre

Profesion Padre Profesion 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
Secretaria 533 1,0 4453 8,1
Trabaja restaurante, hote 8116 14,7 7817 14,2
bombero, policia...
Trabajaconstruccion, albafiil 7657 13,9 264 5
Trabaja en una fabrica 2977 54 1085 2,0
Servicio doméstico, consejeri 2623 4,8 12521 22,7
vigilancia
No sabe/No contesta 6483 11,8 8071 14,7
Total 55046 100,0 55046 100,0

Fuente:Elaboracion propia a partir deéDI 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% Formacion Profesional y 7% que mtugdrios 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% Formacion Profesional y 6,2% que no culminé
los estudios.

Tablad. Alumnos en funcion 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
Formacion Profesional | 7087 12,9 6500 11,8
Estudios Obligatorios 11891 21,6 12332 22,4
No acabd 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:Elaboracion propia a partir de CDI 2011

El 77,6% de la muestra est4 formada por alumnasidos en Espafia. La nacionalidad mas
frecuente entre los alumnos nacidos fuera del territorio nacional es Ecuador(5%), Colombia
(1,9%), Rumania (1,7%), Pera (1,4%), Marruecos (0,9%), Bolivia (0,8%), Republica Dominicana y
China ( ambas con un 0,6%).

Tabh 5. Alumnos segun lugar de nacimiento

Frecuencia Porcentaje
Espafa 42708 77,6
Ecuador 2731 50
Rumania 939 1,7
Marruecos 520 9
Colombia 1050 1,9
Peru 793 1,4
Bolivia 416 8
Rep. Dominicana 345 ,6
China 324 ,6
Otro 5220 9,5
Total 55046 100,0

Fuente:Elaboracion propia a partir de CDI 2011

En cuanto al lugar de nacimiento del alumno, el 46,5% de los nacidos en Espafia acude a un
centro publico, 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 Espaia el 70,7% acude a un centro plB#;6% a un
concertado y el 0,7% a un privado.
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Tabla6. Nacionalidad del alumno segun titularidad del centro

Titularidad
C. Privado | CC. Concertado C. Publico | Total
Nacido en Espafia | 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 Espafig 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:Elaboracion 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 cépita
en 2011 del municipio en donde se encuentra el centro educatiar@ & caso del municipio

de Madrid la renta per capita del afio 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 publico en su percentil. Las mayores
concentraiones de alumnos en centros privados se observan en los dos percentiles de renta
mas altos, siendo superior al 17% el nimero de alumnos matriculados en estos centros. Por su
parte, el porcentaje de alumnos en centros concertados se duplica al pasardehiiel 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.

Tabla7. Alumnos en funcién de la titalridad y renta del distrito/municipio donde se encuentre en centro

Percentil N Intervalos de Rente ffrilr:cri?) co(lisg:trg do ;():L’Jebr:it(;(c)) Total
10.780 |12.50317.050 Total 317 1512 8.955 | 10.784
1 % dentro de Percentil Renté  2,9% 14,0% 83,0% | 100,0%
% dentro de Titularidad 6,2% 6,9% 31,9% | 19,6%
11.222 |17.050,5-17.873 |Total 497 3.514 7.211 | 11.222
2 % dentro de Percentil Rent: 4,4% 31,3% 64,3% | 100,0%
% dentro de Titularidad 9,6% 16,1% 25, 7% | 20,4%
107.773 |17.783,89-21.889 | Total 402 5.466 4905 | 10.773
3 % dentro de Percentil Rent¢  3,7% 50,7% 45,5% | 100,0%
% dentro de Titularidad 7,8% 25,0% 17,5% | 19,6%
11.048 |21.889-24.304 Total 1.946 5.097 4.005 | 11.048
4 % dentro de Percentil Renty 17,6% 46,1% 36,3% | 100,0%
% dentro de Titularidad 37,8% 23,3% 14,3% | 20,1%
11.219 |24.304- 30.546 Total 1.990 6.254 2.975 | 11.219
5 % dentro de Percentil Renté 17,7% 55,7% 26,5% | 100,0%
% dentro de Titularidad 38,6% 28,6% 10,6% | 20,4%
Total 5.152 21.843 | 28.051 | 55.046
Total % dentro de Percentil Rent¢  9,4% 39,7% 51,0% | 100,0%
% dentro de Titularidad 100,0% | 100,0% | 100,0% | 100,0%

Fuente:Elaboracion propia a partir de CDI 2011
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Las Tabla 8 muestra el valor promedio del indide de Herfindahl deeideos en los distintos
distritos de la Ciudad de Madrid. Los distritos con valores mas bajos del indice, y por lo tanto
con mayor competencia, son Ciudad Lineal, Puente de Vallecas y Latina. Por su parte,
Vicalcaro, Arganzuela y Villa de Vallecas sodishstos donde mayor valor adopta.

Tabla8. Valor promedio del indice de Herfindahl y renta per capita en los distintos distritos de Madrid

Numero de Centro{ Promedio indice d¢
con Ed. Secundaria | Herfindahl Renta per cépita
Arganzuela 8 0,172 24.304
Barajas 6 0,225 26.521
Carabanchel 28 0,047 19.215
Centro 15 0,103 22.663
Chamartin 29 0,061 26.196
Chamberi 18 0,064 25.799
Ciudad Lineal 34 0,040 22.443
FuencarraEl Pardo 23 0,058 23.911
Hortaleza 21 0,075 23.750
Latina 27 0,045 19.846
MoncloaAravaca 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
Tetuén 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:Elaboracion propia a partir de CDI 2011

A continuacion se muestra el valor del indice en los principales municipios de la Comunidad de
Madrid. Fuenlabrada, Alcala de Henares y Alcorcon reflejan los valores mas bajos, mientras
que Torrején de Ardoz, Parla y Alcobendas los mas altos.
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Tabla9. Valor promedio del indice de Herfindahl y renta per céapita en los principales municipios de la Comunidad
de Madrid

Eg?gﬁ g‘;g;gt;(:iz Promedio Indice de Herfindahl Renta per cépita
Alcala de Henares 25 0,051 14.804
Alcobendas 19 0,115 22.312
Alcorcon 23 0,061 15.104
Fuenlabrada 26 0,050 12.504
Getafe 19 0,078 14.729
Leganés 20 0,078 13.780
Mostoles 21 0,070 13.481
Parla 9 0,123 12.127
Torrejon de Ardoz 11 0,127 13.614
CAM menos Madrid 404 0,255 17.024

Fuente:Elaboracion propia a partir de CDI 2011

Por su parte, la correlacion de Pearson entre la renta per capita y el indice 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 habra una ligera tendencia a una mayor ¢engi. Para el caso de

la Ciudad de Madrid este signo es el opuesto, observandose una baja correlacién positiva entre
la menor competencia y la renta de los distritos.

Tablal0. Tabla de correlaciones bivariadas entre el indiceHerdindahl y la renta per capita

Total CAM Municipio Madrid Resto CAM

I. Herfindahl I. Herfindahl I. Herfindahl
Renta per capitd Correlacion de -,268** ,229%* -,094*
municipio/distrito Pearson

#*Sjg. 99% ; **Sig. 95% * Sig. 90%

Fuente:Elaboraciorpropia a partir de CDI 2011

5.2 Estimacion de la funcién de produccién educativa

A continuacién se muestran los resultados de las estimaciones de la funciéon de produccién
educativa. La ecuacién empleada ha sido:

(3)
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del alumno y que adopta el valor 1 si alguno de los progenitores es universitlrien caso
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inmigrantes en el centro y la segunda con el porcentajaldennos con padre y madre no
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se encuentra el centro en cuestion.

Tablall1l. Resultados en lengua en las pruebas CDI. Minimos 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**
indice de Herfindahl -, 766 -,546** -, 701%** -, 307 -, 540 | - 5OQ**
Padre 1,625+ 1,36+ ,952** ,952¢** ,952+**
y/lo_Madre_universitario
Nacido_Espafia 2,588** 2,107+ 2,107 | 2,108**
%Inmigrantes Centro -,022x** =021 | - 020
%Padre y Madre n -,009** -,009%** | - 011
Universitarios Centro
Titularidad no publico ,307** , 302+
Renta del Municipio ( 3,230E05
Distrito
RentaXRenta -1,155E09

**Sjg. 99% ; **Sig. 95% * Sig. 90%
Fuente:Elaboracion propia a partir de CDI 2011

Las estimaciones de las ecuaciones muestra que la variable representativa del nivel
socioecondémico del alumno, y especialmente su nacionalidad, reflejan un efecto positivo sobre
el resultado en las pruebas de lengehcual se mantiene tras incluir el resto de variables. Asi
pues, tras controlar el conjunto de variables, tener un padre o madre universitario suponen
0,952 puntos mas en las pruebas CDI y haber nacido en Espafia 2,108.

El efecto compafiero, medido a travélel 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 centrsea 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 cépita del municipio o distrito carece de
significatividad.

En cuanto al indice de Herfindahl se observa un efecto negativoaskpdado que una menor
concentracion supondra un mayor niamero de centros compitiendo en un area determinada
dado un determinado namero de alumnos. Asi pues, el beta del indice de Herfindahl tiene un
valor de-0,590 tras incluir el total de variables desleuacion.

De cara a diferenciar entre centros publicos, privados y concertados y su efecto sobre el
resultado en las pruebas CDI se ha optado por realizar un analisis lineal general univariante,
controlando las distintas variables anteriormente explicadas

La Tabla 12 vuelve a mostrar el efecto positivo de una mayor concentracion de centros
educativos. En funcion 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 paiéng,44 puntos)

que aquellos matriculados en concertados (0,36). Para el cado de los alumnos no nacidos en
Espafia 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 conrpadin estudios y que estudian en centros
concertados y/o privados el coeficiente es negativo

Tablal22. Resultados en lengua en las pruebas CDI. Resultados de la regresion del total de la muestra. Modelo
Linear General Univariante

Parametro B Sig.
Interseccion 9,40%**+* 0,00
indice 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 NdJniversitario -1,23%** 0,00
No nacido en Espafia -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 Espafia] 1,65%** 0,00
[Concertado] * [Nanacido en Espafia] 0,51%** 0,00
[Padre y Madre No Universitario] * [No nacido en Espafia] 0,96%** 0,00
[Privado] * [Padre y Madre No Universitario] * [No nacido en Espafia] -1,03 0,28
[Concertado] * [Padre y Madre No Universitario] * [No nacido en Espafia] -0,74%** 0,00

R2= 0,157, **Sig. 99% ; **Sig. 95% * Sig. 90%
Fuente:Elaboracién propia a partir de CDI 2011

6. CONCLUSIONES

La presente comunicacion ha revisado la literatura entorno al concepto de competencia, asi
como caracterizado este fenémeno a través del indice de Herfindahl para el caso de la
Comunidad de Madrid. No se observa una correlacion determinante entre eldeivehta del
distrito o municipio con el nivel de competencia en el mismo.

A su vez, se ha estimado la funcion de produccion de la educacion, incluyendo dicha variable y
controlando a través de otras como el nivel de estudios de los padres, titularitlagrnteo o

el efecto compafiero. Se observa como como un mayor nivel de competencia en una zona
concreta propicia unos mejores resultados académicos en las pruebas CDI.

Asi pues, el analisis deductivo sugiere la existencia de un circulo virtuoso ertneligliento

de los alumnos y la existencia de competencia entre las escuelas madrilefias, ya que el
personal y los centros sometidos a una mayor presién competitiva responderan a la misma
mediante una mejora de sus prestaciones y de la calidad del serdistate/o. Esta mejora de
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calidad atraerd a esas escuelas a las familias con mayor nivetesoci@mico, lo que
redundara en una mejora del clima de la escuela y un mayor rendimiento académico. En la
practica, resulta dificil poder separar e identificarclantribucion de la competencia a la
mejora de la calidad.

Debemos sefialar, no obstante, que las mejoras en el rendimiento que se derivan de la
competencia, deberdn contraponerse al posible efecto negativo que estas politicas podrian
tener sobre los alumrode menor nivel socioeconémico y los inmigrantes. Asi pues, posibles
futuras lineas de investigacion deberan distinguir entre los distintos niveles socioeconomicos
de la sociedad, con el fin de ver el impacto de la competencia entre centros educatileos en
equidad y la cohesién 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 nasely 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 stial sources of inequality such as education.

Pertaining to a liberabgalitarian stream of theories of justice, the-€d f £ SR WS|j dzl € A G «
2 LILJ2 NJi dzy A (F @onsidérdLINGR theDl&sS a given outcome correlates with individual
circumstances ¢that is, with features beyond individual control, such as parental
characteristics or skin cologthe closer we are from a situation of equal opportunities. If we

take equality of educational opportunitigEEOp) as a reasonable normative goal, can we say

Latin Anerican 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 term@) of:
accesgo different levels of basic education (Section 2), andk(igwledge and skillacquired

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 OECDigénisatiorfor Economic Coperation and
Developmeny PISA (Programme for International Student Assessment) exams and reports.
Regarding both access and achievement, we focus on sixAmtmican countries which are
important for a number of reasons (e.g., per dapincome, 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 notwithstaimy 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 tretis 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 richee $hib
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 tH2@112 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 polital evolution: while centrdeft coalitions governed Brazil and Argentina for
most of the past decade, in Colombia the cenigit has been in power.

In order to try and explain these countries” EEOp trajectories along the period220@) we
focus on tle availability and distribution of essential educational inputs, as well as the policies

oo Roemertzquality of OpportunityCambridge, 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 ouésom

We end up in Section 7 summarising our croggntry analysis, emphasising common patterns
and differences between the countries, as well as the main challenges they face in the
following years.

2. EQUALITY OF OPHORIITY IN ACCESS)(22012): CONBEERABLE,
BUT INSUFFICIENTAROVEMENT

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 andnpbetion of the primary and lower secondary school
levels, as well as increasing access and graduation at the upper seconddry level

Although this agreement involved the setting of common goals and cooperative actions, each
country was free to adapt thero their particular socieeconomic 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 presentedyiatjous 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 2012

During this period, the region has made someogress towards increasing educational
inclusion, interpreted as attendance to a formal institution during compulsory school age
(Table 1). Coverage at the primary and lowecondary school levels has been almost
universal since the beginning of the centuand growth in overall attendance rates has
NEOSyifte RSOtAYySR® ¢KAa KFa SR (2 | 3ISYySNIfA:
SRdzOl (A 2 vy |*f Hovéetet Jehjfdéeh Boyi @nter the system earlier, and stay in school
longer, since attendanceates at the preprimary and uppesecondary school age have grown
soundly during the period. Most of the fiweearold population (over 85 per cent) currently
attends school in the six countries of interest. As for those in the oldest age group, progress
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 beftmé6 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 hoLsy WaSihla SRdzOFGAGLEA Hnumd [ SRdzOF OA s yDotudehto lj dzS NB Y 2 &

Final(Madrid: OEI, 2010).

It should be noted that the information available for Argentina corresponds only to urban areas, which may lead

to an owerestimation of quality and equality levels.

“{L¢9!I [ waSihta SRdzOI (A DI &Infermensobye teRdBricinsTspemlas y @ducativasedi dzy A R+ R §
Ameérica LatingSITEAL: IIRENESCO/OEI, 2010).
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Table 1. School Attendance Rates

Totaf Equivalised income quintiles | Area Age groups
1 2 3 4 5 Rural | Urban | 5 6-8 | 9-11 | 12-14 | 1517
Argentinaf’
€2000 742 | 754,72.7|726|73.3|78.1| - 742 | 73.7199.1/99.2|97.7 |85.2
c2012 75.8 | 76.7,75.1|74.4|749|78.5]| - 75.8 |93.6/99.5/995|97.4 |88.3
Brazil

€2000 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
€2000 749 |74.0/72.3|73.8|748|819|68.0 | 76.0 |71.8|/97.9/99.3|/979 |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
€2000 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|724|63.2 699 |86.9]/96.6/97.1|93.5 | 755
Mexico
€2000 64.6 |65.2|61.5|62.0|62.8/73.0/61.7 |66.6 |852|959|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

Urugua)?
€2000 69.6 | 66.2|65.8|68.2| 72.4| 82.4/| - 69.6 |91.9|985|99.4|95.0 |77.2
c2012 73.2 |71.0|71.2|70.6|74.7|/851|68.2 | 73.2 |96.3/98.5/98.1|95.3 |77.2

Notes:® Population aged 7 to 24 yeafsOnly urban area.
Source CEPALSTAT (Economic Commission for Latin America and the Caribbean, EGligte€nande Informacién de Tendencias
Educativas en América LatirilEAL, IPENESCO/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 diverséuslent 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 repetitiorgbsenteeism 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 closeto or under 10 per cent. At the secondary level, however, this problem tends to
be morerelevant, as difficulties accumulate along the years. Although comparisons between
countries are riskygbecause the requisites for completing each level may djfférgentina,
Colombia, and Uruguay seem to have the greatest problems in guaranteeing | schoo
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 beRimthermore, 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).

QHAPTER.: DEMAND FOR SCHOOLJEGUCATIONAL FINANEND EQUITY



INEQUALITIES @PPORTUNITIESBASICEDUCATIONVERE THEAFFECTED BMATINAMERIC& ECONOMIBOOM

Table 2. Percentage of Overage Studehts

Gender Income Area
Year |Total -
Male | Female | lower 30% | mid 30% | upper 40% | Rural | Urban
Argentinaf’
. c2000 (89 |10.1 |7.7 12.3 45 2.9 - 8.9
Primary
c2012 (6.6 |6.9 |6.3 8.7 4.1 2.7 - 6.6
€c2000 |27.5 |31.7 |23.2 31.2 27.6 19.5 - 275
Secondary
c2012 |31.2 |34.1 |27.9 32.4 30.4 27.2 - 31.2
Brazil
. c2000 |[20.8 |24.2 |17.0 22.3 9.8 4.9 36.3 |16.2
Primary
c2012 |6.7 |84 |49 6.8 3.1 1.9 129 |51
€c2000 |25.2 |27.9 |225 314 23.0 13.4 36.0 235
Secondary
c2012 |129 |15.1 | 105 14.5 10.2 5.6 19.6 |11.5
Chile
. c2000 |11.0 |124 |95 13.3 8.2 5.2 17.1 |10.0
Primary
c2012 |11.2 129 |95 14.5 9.2 6.8 115 |11.2
c2000 |13.8 |15.3 |12.3 14.9 13.5 9.2 18.2 |13.2
Secondary
c2012 |52 |6.7 |36 6.5 4.6 2.6 6.6 |5.0
Colombia
. c2000° [24.9 |27.3 |22.1 25.6 18.2 8.9 35.6 |19.5
Primary
c2012 |17.5 |20.6 |14.1 19.2 11.8 8.0 27.7 |14.6
c2000° | 25.6 |28.6 |23.5 26.1 23.0 15.6 38.8 223
Secondary
c2012 |30.2 |33.7 |26.3 334 26.3 20.2 42.1 |27.8
Mexico
. c2000 |10.4 |12.0 8.8 9.5 4.7 3.3 171 |71
Primary
c2012 |68 |86 |48 6.1 3.7 1.8 104 |54
€c2000 |21.5 |23.9 |19.2 20.9 20.8 18.0 258 (204
Secondary
c2012 |14.3 |16.2 |124 13.6 14.8 15.0 139 |145
Uruguay
Primary c2000 |13.0 |149 |111 17.3 7.1 4.2 - 13.0
c2012 |9.3 |11.2 |7.2 135 4.0 21 86 |95
Secondary | c2000 |24.9 |26.5 |23.3 29.9 25.0 16.0 - 24.9
c2012 |29.4 (316 |27.2 32.1 30.0 26.0 239 301

Notes 2 or more years behind the corresponding grade Ie*i@nly urban area2003.
SourceSITEAL (IIRENESCO/QOEI) based on special tabulations of each courdngehold 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 tllempletion 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 fronsecondary school by the Z yearold 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 differeaoean relevant.

Table 3. Completion of the Primary and Secondary School Lévels

Gender Income Area
Year Total -
Male | Female | lower 30% | mid 30% | upper 40% | Rural | Urban
Argenting
. c2000 | 97.5 |96.9 |98.1 95.5 98.9 99.2 - 97.5
Primary
c2012 |98.4 |98.0 1 98.9 97.4 99.0 99.8 - 98.4
c2000 |18.2 |17.1 |18.9 16.9 19.9 17.1 - 18.2
Secondary
c2012 |22.9 |24.0 |22.0 21.1 26.8 21.2 - 22.9
Brazil
. c2000 |88.7 |86.9 |90.6 83.6 94.6 98.1 729 |91.7
Primary
c2012 89.8 |88.2 |91.5 86.8 91.6 95.3 84.3 |90.8
c2000 |22.8 |19.9 |25.6 13.4 29.9 32.2 9.2 |250
Secondary
c2012 |36.2 |33.5 |38.9 32.9 45.3 36.2 26.7 | 37.6
Chile
. c2000 |96.6 |96.3 |96.9 95.6 98.2 99.2 916 974
Primary
c2012 | 98.7 |98.6 |99.4 98.6 99.0 99.7 97.9 |99.1
c2000 |34.6 |33.1 |36.1 35.0 40.4 315 26.0 | 359
Secondary
c2012 |34.4 |33.8 351 37.6 40.4 24.0 424 |335
Colombia
. c2000° | 89.4 (86.9 |91.7 92.1 93.7 96.9 75.6 |94.2
Primary
c2012 |92.6 |91.4 |93.8 92.2 96.1 97.8 812 |95.1
c2000° | 20.1 |31.8 |34.3 34.6 40.2 36.1 23.1 364
Secondary
c2012 |21.5 |31.7 (315 35.5 39.6 26.1 21.7 |33.7
Mexico
. c2000 |90.0 |89.3 |90.6 87.3 94.8 97.7 78.0 |93.6
Primary
c2012 |94.9 |94.1 95.6 92.9 97.1 98.4 90.3 |96.2
c2000 (6.6 |7.7 |8.6 7.2 11.4 7.4 55 8.9
Secondary
c2012 |8.7 |13.6 |16.3 14.2 18.4 13.0 14.0 |15.2
Uruguay
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 |75 |83 6.6 5.4 8.5 8.6 76 |75

Notes ® Percentage of the population aged 15 to 24 (20 to 24) years who completed the primary (secondar?l) level;
2003;° Only urban area.
SourceSITEAL (IIRENESCO/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 Kadge 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 yearmpleted 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 Educatidn

Equivalised income
Gender quintiles Area Gini of the
Total Male | Female, |1 |2 |3 4 5 Rural| Urban| | years ofeducation
Argentiné’
c2000 10.0 10.0 | 10.0 7.118.1/9.1 10.3/13.2 |- 10.0 0.231
c2012 11.2 110 |114 8.9 19.8/10.6|/11.7|13.7| |- 11.2 0.196
Brazil
c2000 6.4 6.3 |65 49 (54/6.2 |73 |10.9| |27 |54 0.412
c2012 8.0 7.7 |82 5.0 /6.2/74 /88 123 |40 |6.8 0.347
Chile
€2000 10.0 10.1 | 9.8 7.6 18593 10.7/13.4) |54 |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 73 |75 49 |54/6.2 |73 |109| |38 |7.1 0.358
c2012 8.4 83 |85 5.0 16.2/74 /88 123 |44 |77 0.331
Mexico
€2000 7.7 82 |73 3.7 54|70 |83 |121| |41 |74 0.370
c2012 8.7 9.0 |84 56 /69|78 |9.0 125 |51 |7.7 0.315
Uruguay
2000 8.9 8.7 |91 65 |7.4/82 |93 |120 |- 8.9 0.240
c2012 9.8 9.4 |10.1 70 7.9/89 /104|/13.3| |[6.2 |8.0 0.228

Notes: a Population aged &5 years; b Only urban area.
Source SocieEconomic Database for Latin America and the Carib(@BDLAC, CEDLAS and The World Bank) based on special
tabulations of each country's household sundata.

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 oresociomic 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 sgnif. This indicates a possible trade

off between inclusion into the system and the capacity to deal with the recémtluded

pupils.
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Furthermore, gender, income, and geographical location are still relevant determinants of
inequality in most countriesln 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 nequalities 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 OPHORIITY IN KNOWLEDGHED SKILLS (202012):
A DISAPPOINTINE/OLUTION

In this section our analysis focuses on test scatbeir average and distributianas a proxy

for educationquality. We first observe average scores in PISA exams, which have been applied
every three years since 2000. In 2012, the last rouhd,gample consisted of 510 thousand
students representing around 28 million pupils from 65 counttidsgentina, Brazil, Chile, and
Mexico have participated from the beginning of the programme, whereas information
regarding Uruguay and Colombia is avdéadbom 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 pspii ha

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, arsystematically much loweall of them below 400 in 200@nd ranging from 376

to 423 in 2012. While improvements have occurred along this twgdss period in some
countries, all these resultsand thus any overtime or cros®untry comparisog should be

taken with great caution. First, because the coveraates 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.place

Sourcehttp://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/ accessed on February 2014.

PISA samples have an important limitation: they do not fully represent the national populationyeftélds

in many participating countes. 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 tow la 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 autiteyc

T wo YESAYYI®A¥YIS RBa NBadzZ F R2& R2 tEhshio: XvalloEid. EGw a RS
19:73 (2011), pp. 71768.
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Table 5. PISA 20e@012. Average Scosan the Mathematics Exam (Panel A) and Coverage Rates, in Percentage of
the Cohort of 15YearOlds 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

SourcePISA exams and reports.

The broadpicture that emerges from the data in Table 5 is that of a etedrstagnation 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 consequentisioimaf

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 @pnt) 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 imtpat 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 thos which depend on choices made by individuals with equal
circumstances.

Different techniques translate those concepts into indicatbrSome contributions have
concentrated in the measurement of EEOp, with an emphasis on pupils” educational
achievement, usually measured by standardised test s€ofésllowing that approach, we
report estimations of inequality of opportunity in six Latimérican countries, plus Portugal

8 C2NJ NBOSyil adNBSeasr aSSYy Do tAIyFdFNRT W9l lpadmalotie 27F
Economic Survey86:5 (2012), pp. 8069 on T YR - & wlY2axz FyR 5 =*ly 58§
LySlidzl t Ade 2F hLILIIR NI dzy A (&Y Workidy Papersl 260052 ECINE(BacetN®Bra > I yR 9O

the Study of Economic Inequality.

°® 50 / KSOOKA YR =& t SNI 3A Y SIburnddbfESkorzic ndquiaps (BDH0), ppLdR92 NIi dzy A (0 &
npnT C® CSNNBAN} YR W DAIYy2dzES WeKS aSladNBYSyid 27
Policy Research Working Paper 5873(2011), The World Bank. Available at:

h LJL.
DI SN
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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 equalitpportunity) to one (maximum inequality

of opportunity)®. The exercise does not aim at establishing a causal relationship; it simply
consists of a static decomposition of inequality into unfair inequality (&sguared) and
residual inequality (one minus tHesquared).

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

SourceOwn calculations employing PISA data.

LYy 2NRSNJ G2 SyadsaNBE 2@0SNIAYS O2YLI NIoAfAGEX
variables which is available with equal or very similar definitions across different rounds of
PISA, namely: pupil’s gender, pupilather'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 thatexpresses 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 REKiematics scores

Ay aSEAO2 AY Hnnn A& WSELX I AYSRQ o6& LlzLAat ao
way below the undesirable 100 per cent. It means thus that the level of inequality of
opportunity in education quality in Mexico was 17.6rpent in 2000, at least according to a

very parsimonious (and thus inevitably incomplete) definition of circumstakbasl more
information been included, the calculated level would have been high€eeping our eyes on
Mexico, we observe an important drease 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 detated (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.

19 we follow Ferreira and Gignoup. cit.
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To put those results into pspective, 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
particuar 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,6 dzii Ff a2z OANDdzyadlyoOoSa INBE aA3ayATFAOLYyd RS

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 advanchs 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 regiongantina, Brazil and Colombia.

4. ARGENTINA: A PBIRI OF REFORMS ANIGHER 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 a&pfithn 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 throaghthe 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 chigfals 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 lhat 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 camypuls
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 dseiand
programmes were designed and implemented to aid -loeome families and vulnable
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 gbeondary level, which
greatly reduced socioeconomic gaps in access and increased the proportion of the population
holding a higkschool degree. There is consensus, however, over the difficulties encountered
to preserve and strengthen the quality of thergiees 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 decentralisabn process; and publipgrivate sector disparities have grown.

After the deep crisis of 2002002, the process of economic recovery allowed a great
improvement in most socikeconomic indicators. Nevertheless, some serious problems persist
in with this newmodel, such as a high degree of labour informality; relevant income inequality
and poverty levels; and residential and social segregétion

In the education sector, a new process of reform has been underway since 2005. Law 26.075
established the obligatioto 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 td°GDP

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 281dowever, there isignificant

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 accomplish&d Thus, teachers™ unions are often éonflict 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 20@6inended 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 innovatiomeere 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 implemeation of a social welfare programme in 200%signacion
Universal por HijqUniversal Child Allowance), was relevant due to its poverty reduction
potential and its conditionality of school enrolment.

Special attention was devoted in this legislation igemding 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 educdfiorMoreover, official

'Co DNRAAYIYS WI NBSY(GAYl Y dad aboZD04NBEaRedstaile|d CEOMION 6 A 2 &
(2011), pp. 81102; C. Veleda, A. Rivas and F. Mezzadsagconstruccion de la justicia educativa. Criterios de
redistribucién y reconocimiento para la educacion argen{Bs As.: CIPPEGIICEfEmbajada de Finlandia,

2011).

2 DINIECEUna mirada sobre la escuela 8nd P. Bezem, F. Mezzadra, and A. Ri#a, 2 Y A i 2 NB2 RS f |
CAYlIYyOALYASY (2 9 R t#oimé de®anioreb yEVAULAGE12F Bsy AsEIRPEC.

Blo . 200AySttAL W[I NBO2YLRAAOAsY RS f2a-02ydRNE2aAfARE

X Jornadas de Sociologig2013), Bs. As. Available at: http://sociologia.studiobam.com.ar/wp

content/uploads/ponencias/454.pdf

OECDEducation at a Glance 2012: OECD Indicaforailable athttp://www.oecd.org, Bezem, Mezzadra and

RivasWa2yA (i 2NB2 RS I [S§& RS CAyl y Gip/inSigpe®orgd RdzOl G A @2 Qo

E. Tenti Fanfani, A. Meo and A. GuntuEgtado del arte: escolaridad primaria y jornada escolar en el contexto

internadonal. Estudio de casos en Europa y América LéBsaAs.lIPEUNESCO, 2010).
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instruction time tends to differrbm 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 stteaatter 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 Bligbtter than in

the rest of the region. However, notorious differences are found between provinces and
schools, associated with socioeconomic backgréfindhis is linked to student social
segregation, a problem which constitutes a relevant source ofuiakiies in achievement.

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 giaally grown for most age groups, with

the exception of the preprimary 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 yearompleted 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 drgped at the primary level, but has increased slightly at the secondary level, and
there is still evidence of gender and sceiconomic inequalities. As for the learning
achievement levels, the information provided by PISA fotyd&-old students isn't ver
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,n Suail
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 systenmsekisappointing 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 performananight respond to the recovering soegonomic
context since the beginning of the century, as well as to the supply and desidagolicies
implemented. On the other hand, the system still faces evident difficulties to integrate children
from vulnerablebackgrounds, 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 hasehaad its

' A. Rivas, A. Vera and P. Bez&adiografia de la educacién argentitBs. As.: Fundacién CIPREGndacion
Arcor - Fundacion Roberto Noble, 201®;® YNN3ISNE W¢KS {S3AYSyidlidAazy 2F GKS
9GARSYOS T NReyional and Sectaral Eor@ic Stydids3 (2011), pp. 464.

Y po YNNISNE W{SaANBIIOAsy &a20Artt & RS&EosAnditidodePaliticasS f 2 IANE &
Educativas21:86 (2013). Available dtttp://epaa.asu.edu/ojs/article/view/1352
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impact'®. 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, whicli véquire innovative measures.

p®d . w! ¥%L[ AL CHAMGES INBABIJICATION: TOO LIETL
TOO LATE

While socieeconomic indicators at the turn of the century were not particularly auspicious,
AYLRNIFYG RS@GSt2LIYSyda KI Bn sisteh.Sifey hatl HebvBredA y
moderate immediate effects in terms of EEQ@as attested by unsatisfactory figures
concerning 2000 observed in Tablegclbut offered reasonably promising prospects.

As elsewhere in Latin America, seeimonomic indicators iproved 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) respectivajievels which, while high for international standards,
are historical lows in Bragil Theunemployment 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 200%° The main drivers of such improvements were fast growth, and two
important policies the implementation ofBolsa FamiligFamily 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-dcatge
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 2009 tioea Brail (Brazil Test),

a biennial censutevel national assessment of knowledge and skills of primary (public urban)
schools” pupils. Shortly after, it created thedice de Desenvolvimento da Educacido Basica
(Index of Basic Education Development, IDEBEhaggregates with equal weights test scores

in Prova Brasil ((BBAEBfor private schools) and approval rates, and may be computed at any
level (country, state, municipality, or schoolPEBresults are available eline providing
information for parents ad policymakers.

One of the main critiques to the formula used then to fund public primary education in the
country (through the ced | f €8 B 5% @ds that it allowed for too wide inequalities. For
example, in 2006, the last year BONDERer-pupil sgending in the relatively rich state of Sao
Paulo was 2.5 higher than in the poorer state of Alagbasiother important critique was that

the federal government could set low threshold levels, thus minimising its own contribution to

B wdZA 1= W[t ydzSgt NBF2NXYIE SRdzOFGAGE FNBSYyGAyl asS3agy

19 Sources:Pesquisa Naciongor Amostra de Domiciliosnd Pesquisa Mensal de Empredmth collected by

Instituto Brasileiro de Geografia e EstatistiGonsulted in IPEADATAitp://www.ipeadata.gov.br) in May

2014.

Fundo de Manutencde Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério

2 a® CNIYyOlIsS WCAYLYOAlIYSyid2 § ljddtARFRS RFE SRdzOl cen 2
MS diss., Universidade Federal Fluminense, Niteréi, Brazil, 2013.
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the poorest state¥. 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 Para and Maranhdo were granted that right. These problems
affected Brazil’spublic education irrespectively of the government in office, since they
occurred throughout Cardoso’s second term (1:28®2) and Lula da Silva’s first term (2003
2006).

Only in 2007, already in Lula da Silva’s second term {2000) was FUNDEF replaceg b

FUNDEB? expanding the sources of revenues, modifying the funding formula, and widening

AGa a02LSe LG y2g8 O2 @3S NEschoof, secomdlary schod, arkiRaxio I (G A 2 y O
education for adults, to primary school, which was the exclusive fottlse previous scheme.

Larger amounts of federal funds have also been set aside to supplement the meagrepier

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 (32@%2) under lhe name of

Bolsa Escola Federéifederal School Allowance), providing cash transfers to poor families
O2YyRAGAZ2YIE 2y GKSANI SyNRftAy3d GKSANI OKAf RNBY
administration, that programme was merged with othamder the labelBolsa Familiaand

expanded substantially, to reach around 13 million beneficiary families by the end of the
decade. Different studies have concluded that children agéd %iving in households receiving

these benefits are more likely to rolled at school, and less likely to repeat a grade or drop

out. The evidence concerning the effect on test scores is sparse and more ambBiguous

The main advantage, if any, of the pressure for better resultthdBseems 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, particulaghefitting 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 glétigue Brazil’s system, at least for 15
yearoldscthus, there still are important deficits in accesgportunities;.

Regarding the quality dimension ¢DEB,the pressure for better results on the exam, the

OdZNNBYy i 6ARSALINBI R Wiheoletatlabifigutafioh af Brazil’ OediticdtioaNB Q= |y
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.

2 D.Vaj dz87 5 Ww5S54SljdzAt NoNR2a NBIA2YIEAE y2 TFAYFYOAlFIYSyidz2 RI

C| b 5 R&vi&t& de Sociologia e Politi24,(2005), pp. 14964.

Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacgédo Basica e de Valorizacédo de Prafsidnascao

* wo {AftOSAN} bSG2r WLYLIOG2 R2 tNRBANIYIE . 2f&l CFYNfAL 2
AYF2NXI eepSa RIF t S&lijdaal blOA2YylFf LIRN ' Y2A0GNF RS 52YAON!
Bolsa Familia 20@2010: avacos e desafiog Vol. 2 (Brasilia: IPEA, 2010); F. Cireno, J. Silva and R. Proenca,
W/ 2yRAOAZ2Y I f ARFRSaY RS&ASYLISYyK2 S LISNODdzNBE2 Sa02fl NJ RS o
FYR ' & tAyld2s W.2ftal Cl YN& kida dSpopulScaribragilefrallu@aishiese ddsa O2 y R
LINARYOALI Aa I OKFR2& RI LIS&ljdzAal RS F@FfAloen2 RS AYLI OG2
Programa Bolsa Familia: uma década de incluséo e cida(iwaisilia: IPEA, 2013).
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The explanation cannday on a more heterogeneous student body, for two reasons: (i) few
new socieeconomic groups have been incorporated into the system in the 2000s; (ii) the
coverage rate remains stable. Moreover, the improvement of secianomic indicators in the
decade ould in fact lead to a prediction of larger EEOp.

Possibly the reason why so much changed in general -acioomic terms, but so little in
EEOp indicators is the lack of deeper structural educational reforms. Typical Latin American
social segregations remn intact in Brazil: (i) in metropolitan areas, between selective private
schools for the bettenff and underfunded public schools for the worsH; (i) among private
schools, according to the degree of selectivity (academic and social), which iatearte the

fees charged; (i) among public schools, according to location, reputation and other fégtures
(iv) across states, as shown by the-pepil-spending gaps.

The supply of education in Brazil is too heterogeneous, both in terms of capitalfdaldour.

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 leval] 44.5 per cent do not reach the basic level.
Inequalities across regions and schools types are noteworthylhe overall deficit in
infrastructure is not only very large, but it is also unequally distributed. The equalisation of
(flows of) revenues madpossible through FUNDEF and now FUNDERB is insufficient, not only
because it is performed exclusively witkstates, 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 datedi’’ In countries

with good PISA results, teachers are relatively ywaitl and are recruited among above
average higkschool student€. Latin American teachers” wages are low when compared to
equally qualified workers, a result which is confirmed foaz#l with late2000s dat&’. National
studies indicate that very few good students in higghool want to pursue a career teaching,
which is due to lack of social prestige, fear of violence at schools and perceived low*vages.

® M.Costd YR ad® Y2afAyalAszs woaoldzf Kl §arrdRosicie®a:2(20852),02 YLIS G A ceh 2
195-213.

% wo {2FNBa bSiz2z Do 55 WSadas /® YENRYy2 FyR 5@t 58 | yRNI R

Aval. Edug 24:54 (2013)pp. 7899.
Tt 52fd2ys WeSI OKSNI { dzLJLJ & Q BHandbgbk &f Econbrhigs ofEHuSaligbl. 2 YR Cd 2 §
(Amsterdam: Elsevier, 2006).

M. Barber and M. Mourshedjlow the World’s Best Performing School Systems come out gi.drafon: Mc

Kinsey, 2007).

2o aAllfl YR |1 ® e2lLRs wWog2tdziazy 2F ¢S+ OKSNDa {f
adzOK ! NB ¢KSe& 0! ZRSBshissoNPapedSIND OtHnAMRIKOT ' & . NAGG2 | yR
tornar-se professor do Ensino Médio no Brasil? Evidéncias com base em decomposi¢fes paramétrieas e ndo
LI NI Y S &MiBoS Ecar@micosd:1 (2014), pp.-84.

¥ Do ¢FNIdZOSE ad® bz 26y R2t BYAAYSARISRAY S GNI GADARIRS
Cadernos de Pesqujs40:140 (2010), pp. 4457 T T t & [2dZd I y25S +d w20KIFIS Do a2NRO
lj dzSNJ &SNJ LINEPFSaa2NK ! NI GAGARI RS Aal. BAAE 2542 (D105ppHBANK | cen 2 R2
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An important and promisingglicy reform in the 2000s was the implementation of a specific
national minimum wage for teachers. It was introduced in July ¥0@8take 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. COLOMBIASOME ADVANCES IN AGS BUT NOT IN QUIALI

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 decadéds revert this trend. For example, since 2004, funds have
been transferred todOS NI A FA SR¢  KSB@Bs\ add/ rhuhicipliyies with & Papulation
over 100 thousand according to coverage of the pupils” population. Through this initiative,
someprogress has been made through the rearrangement of responsibilities, the creation of
information and monitoring systems, and the design of legn policies. Also, local
incentives to increase enrolment at the municipal level have been strengthened.udovibe

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 recruitmentabyed 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 mesa) 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, die 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 secoledaity,
respectively, to 45, 96 and 79 per cent in 20EZILAC; SEDL)AThe 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 cémbe public sector and 10

per cent at the private secto?.

Education quality has been addressed through the use of national standardised tests and the
application of the sl f f SR BXxQRIADBY OO2 AVAGAI GABSEaQT |y
competenes and citizen skills. TIBABERests are taken throughout the school careef' (3"

and 11" grade and at the end of higher education, SABES. Although traditionally used to
monitor progress at the regional and local levels, these tests are agwoged to classify
schools, and operate as a signal to parents in their sebelelction process, especially in the

31 Created through Act 11.738/2008.
2 aAyAaGSNA2Z RS 9RdzOI OAsy bl-OARYY t 120 @wBWea dnlabl§ahSR21208
http://www.mineducacion.gov.co/1621/article@42160 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 significdhest scores are more than ten per cent
lower in the publiclyadministered schools). However, when equivalent s@gonomic
conditions are assumed, these gaps in achievements tend to disapbdarecent study
employing SABER 11 test shows that inequadit opportunities has grown during the past
decade, and it is more notorious in the main metropolitan areas (Bogota, Medellin, antf Cali).
At international level, Colombia has also participated in TIMB8n¢s in International
Mathematics and Science 8lf) 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 growigher 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 labou

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,td a higher coverage, a
larger teacher staff, and new flexible servig®vision 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 orde 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 schemestalafén docendeestablished by Decree2Z7 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 lif 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 figl

Another measure was the creation of voucher (PACES) and charter schools programmes
(Colegios en Conces)ao cover the excess of demand. Although these schools have permitted
low income students to receive private education services, the effect osylsiem on quality
¢measured through test scoresnay not be significant

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 educaticioal se

B 1o LNBIdAS [ & laydtfzn dAayaR RBO SWFIAYRAESS OR | Revista de BcondaRlelzO OA sy Sy
Rosarig 10:1 (2007), pp. 241.
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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: THBEST DIFFICULT CHAGES ARE AHEAD

Along a decade of economic growth and improving seconomic 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 evaivéd 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 askills 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 proggs in this respect. To the contrary, in most countries of the
region EEOp in PISA test scores has deteriorated between 2000 and@@d 2t would be
worse had the samples covered the whole coljort

Argentina, Brazil and Colombia, the countries chosemniiore 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 byl af 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 momens and with different designs, and it might be the case that some effects of
these programmes on education are yet to cogespecially in Argentina, since its scheme is
relatively receng,. In all cases there are shortages of teachers as well, be it quarglia(e.g.,
reflected in too few extendedlay 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 takling the aforementioned problems, a myriad of different reforms have been tried

in the three countriexwage increases, teach@  NBESNJ NB & G NUzOG dzZNAy 3> GKS R
Odzf 6 dzZNB QX Fdzy RAy3dI NBF2NNVE&SE (GKS §sthieM&RddGa A2y 2F
onc¢. 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 improvemens in achievement levelon average and regarding their distribution across
the populatiorg have been unsatisfactory, we must first admit that it would have been
impossible to advance in this respect given the poor initial education indicators, partjcsdarl

in Brazil and Colombia. It must also be said that changes in educaispecially in qualitative
mattersg 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 ay 2 G a2 WSt adA0Qx
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, gttural, 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 instrution (with positive spitbvers, for example to women’s participation in the
labour market); (iii) tackle the social segregation which separates the betteand the worse

off into schools welequipped ¢both in labour and in capitg) and poorlyequipped,
respectively; (iv) ensure stimtional 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 agssary one.
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O objetivo do artigo é avaliar os principaisconcluintes nos Ultimos anos 2000. A partir da
determinantes do acesso ao ensino superior nelassificagdode cursos adotada pelo Censo,
Brasil embasado na teoria do capital humana@stimamos a probabilidade de escolha dos cursos,
heterogéneo. ApoOs breve revisdo da literaturgpelo uso do modelo multinomial logit,
tedrica e empirica do tema, o trabalho apresentadentificando os principais determinantes do
uma adaptacdo do modelo @posto por acesso ao ensino superior. Os resultados
Montmarquette et al (2002) ao sistema indicaram que os rendimentos médios da carreira
educacional brasileiro e a disponibilidade dosnfluenciam mais os individuos do que a
dados. Nesta abordagem, utilizaressa dados das concorréncia no processo seletivo e que a renda
Sinopses do Ensino Superior para os anos de 198a&miciliar per capita do individuo é o principal
a 2010, disponibilizados pelo Instituto Nacional deleterminante do acesso ao ensino superior no
Estudos e &quisas Educacionais Anisio TeixgiraBrasil. Outros fatores, como género apresentaram
INEP e dos Censos Demograficos dos anos 2000re efeito variado de acordame o curso. No caso
2010, elaborado pelo Instituto Brasileiro deo individuo seja negro, os dados indicaram que
Geografia e Estatistica IBGE. Com a primeira esse possui uma menor probabilidade de acesso
base de dados, apresent® um panorama sobre para qualquer curso superior escolhido.

a oferta e demanda de vagas pabs diversos Keywords:demanda por ensino superior; capital
cursos de ensino superior nos dltimos 20 anosiumano heterogéneo; escolha por curso; retorno
Esses dados apontam a grande expansdo dgsperado; determinantes do acesso ao ensino
namero de vagas, principalmente na rede privadauperior.

de ensino, assim como a elevacdo do numero d&EL classification: J24; C35
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1.INTRODUCAO

Existe uma forte influéncia da educa¢do no nivel de rendimentos no pais, dentre os motivos
mais apontados estdo a grande sensibilidade dakirios em relacdo a escolaridade do
trabalhador e a elevada desigualdade educacional da-defabra brasileira. A partir de dados

do Censo Demografico 2010, os individuos ocupados com o ensino superior completo
recebem, em média, 2,5 veZes rendimentomédio dos trabalhadores com escolaridade de
nivel médio completo. Além disso, trabalhadores com o ensino superior completo possuem
menores taxas de desemprego, dentre outras vantagens psicoldgicas e sociais. Todavia, em
2010, apenas 12,07% da populacdo pamla entre 25 e 65 anos de idade possui tal nivel de
formacéo.

O presente estudo deseja lancar luz sobre o porqué, apesar de ser tdo vantajoso o individuo
possuir o ensino superior completo, menos de 15% da populacdo ocupada brasileira possui
essa formagd. O objetivo do trabalho é avaliar os principais determinantes do acesso ao
ensino superior no Brasil embasado na teoria do capital humano heterogéneo.

Ao concluir o ensino médio, a pessoa precisa decidir qual carreira no mercado de trabalho ela
se alocad. Isso engloba a escolha entre demandar ou nédo escolaridade de nivel superior e,
para uma parcela dos individuos, qual o curso superior ingressar. Internacionalmente, muitos
estudos exploram o impacto da origem social e caracteristicas intrinsecas s@uodi
aptidées e remuneracdo esperada no mercado de trabalho na escolha por carreira e demanda
por escolaridade. Em geral, os resultados apontam que os homens sdo mais pelo retorno
esperado e as mulheres por suas habilidades na hora da escolha. NooBaasiinto ainda é
estudado considerando o ensino superior como um todo ou analisando casos que ocorrem em
universidades especificas. Vale ressaltar que no Brasil, muitos trabalhos destacam o problema
de oferta de vagas no ensino superior.

O presente trablho pretende contribuir com a literatura sobre o tema no Brasil avancando
tanto na desagregacao por diferentes cursos superiores quanto na abrangéncia nacional dos
dados. Para isso, utilizamos como base de dados o Censo Demografico dos anos 2000 e 2010, a
Unica base de dados com informacgéo detalhada sobre a formag&o superior do individuo para
todo o pais, em conjunto com informag@es obtidas nas Sinopses do Ensino Superior, fornecidas
pelo INEP. Procuraremos investigar quanto as caracteristicas individgaigndimentos
esperados e a concorréncia influenciam os individuos na sua tomada de decisao.

Ap0s a introducao o trabalho apresenta uma revisao da literatura sobre o tema, seguido pela
exposi¢cdo do modelo tedrico escolhido para o estudo da tomada dedtegior qual curso
superior demandar. A secdo 4 apresenta as bases de dados utilizadas no trabalho e é
precedido pelos dados descritivos. Na sequencia,-demuma secdo com a metodologia
empirica enquanto a se¢do 7 traz os principais resultados estim&adosfim, as principais
conclusdes séo descritas na secéo 8.

! Vale ressaltar também que as habilidades desesitas durante cada curso superior é especifico, implicando

em um capital humano distinto, consequentemente, diferentes retornos no mercado de trabalho dentro do
grupo de pessoas com 0 ensino superior completo.
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2.REVISAO DA LITERAAUR

No Brasil, o trabalho de Carvalho (2011) abordar os determinantes de acesso ao ensino
superior como um todo, ou seja, ndo faz diferenciacéo por cada curso superior. Com base na
PNAD 2009, a autora conclui que a renda familiar e a idade s&o os princieamidantes do

acesso e ainda destaca a variacdo da oferta de vagas no ensino superior a depender do estado
de residéncia do individuo.

Utilizando dados dos questionarios socioecondmicos respondidos pelos candidatos do
processo seletivo da Universidade 8&o Paulo (USP) para diferentes anos, Emilio et. al.
(2004), Casari (2006) e Bartalotti e Menekdho (2007), analisaram como diversos fatores
influenciavam 0 sucesso no acesso ao curso superior e a opcao pela area de estudo a ser
escolhida. Emiliet. al. (2004), abordou o efeito dos fatores socioecondmicos no processo
seletivo e concluiu que as variaveis com as maiores influéncias no resultado do processo
seletivo eram a escolaridade da mae, a frequéncia de cursegstibular e a conclusdo do
ensinomédio em escolas privadas.

Ja Casari (2006) estudou o efeito do retorno esperado no mercado de trabalho sobre a escolha
do curso enquanto Bartalotti e Menez&dho (2007) analisaram se o desvio padrdo dos
salérios e a taxa de desemprego de cada carieflaencia a escolha profissional dos futuros
universitarios. Controlando para género, idade, nota no processo seletivo e numero de
televisores no domicilio, o retorno esperado da carreira ndo é estatisticamente significativo no
processo decisorio do curste graduacdo (CASARI, 2006). Todavia, segundo Bartalotti e
MenezesFilho (2007), via minimos quadrados ordinarios e generalizados, os dados apontaram
que o salario médio de cada carreira influencia positivamente a escolha dos individuos.
Associado a iss@ dispersdo salarial e a taxa de desemprego possuem efeitos negativos, na
decisdo pela carreira a ingressar no ensino superior, porém muito pequenos. Resultado
semelhante ao de Bartalotti e MenezE#ho (2007) foi obtido para a Universidade Federal de
Peanambuco e relatado no trabalho de Silva e Neto (2011).

Por dltimo, baseado em uma pesquisa propria realizada em quatro IES da cidade de Caxias do
Sul, com alunos dos dois primeiros periodos, Soares (2007) aponta que o principal
determinante da escolha pelcurso superior € a realizagdo pessoal na carreira. Em seguida, 0s
individuos consideram as oportunidades no mercado de trabalho, a possibilidade de ascenséo
financeira, o prestigio e a qualidade da universidade, bem como a aptidao ou vocacgéo para o
cursa

Na literatura internacional, um dos primeiros trabalhos sobre a tematica foi o de Freeman
(1975). O autor introduziu a ideia de que os rendimentos no mercado de trabalho poderiam
influenciar o processo de decisdo por qual curso ingressar. Tentando [sbteskei que os
individuos levariam em conta a remuneracao inicial esperada na carreia no processo de
escolha, concluiu que era valida para a amostra que tinha disponivel, estudantes do curso de
direito de uma universidade americana. Anos mais tarde, Be(h@88) mostrou que as
pessoas sdo mais influenciadas pelo retorno esperado ao longo de toda carreira do que apenas
a remuneracao inicial.
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Mesclando a teoria de vantagens comparativas com a teoria do capital humano heterogéneo,
Paglin e Rufolo (1990) argumtavam que as habilidades desenvolvidas antes do ensino
superior geravam vantagens comparativas no processo seletivo dependendo do curso
superior. Dividindeas essas vantagens em dois grupos, aptidées matematicas e linguisticas, os
dados apontam que a apiio matematica € mais importante para a escolha da carreira a ser
seguida e, além disso, a maior parte dos diferenciais de renda controlados pelo género do
trabalhador e carreira é explicada pela maior destreza matematica.

Em um modelo considerando hisiéo escolar (0 curriculo no ensino médio e as notas
individuais), preferéncias profissionais, e o retorno esperado tanto de cada carreira de nivel
superior quanto o do ensino médio, as habilidades individuais, o background familiar e o
financiamento educdonal e adicionando que os retornos nao lineares em fungcédo dos anos de
estudo, o resultado de Pablin e Rufolo (1990) foi reforcado no trabalho de Antonji (1993). As
aptiddoes das pessoas influenciam as remuneragcdes no mercado de trabalho e a escolha da
carreira. Posteriormente, agregando a utilidade gerada pela escolaridade no modelo, étton;i

al. (2013) concluiram que os homens s&o mais influenciados pelos retornos esperados e as
mulheres optam pelas formacdes as quais possuem mais habilidades e prifer@&nc
comum com 0S Seus gostos.

Assumindo que a escolha pela carreira é significativamente determinada pelo rendimento no
mercado de trabalho, que os riscos sdo maiores conforme os rendimentos crescem e que a
motivacdo do estudando depende da possibilieat® 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 deciséo. O trabalho apontou que os alunos de classes mais
elevadas da sociedade francesa possufaaior 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 familias mais humildes.

Segmentando o processo de tomada de decisdo em probathlide sucesso na carreira e na
remuneracdo esperada de cada carreira, Montmarqquetteal (2002) elaboraram um
modelo. Assim, antes de escolherem qual curso superior ingressar, as pessoas estimariam
tanto o rendimento futuro quanto a probabilidade de s8so em casa carreira. Os resultados
mostraram que ha uma diferenca significativa no impacto da renda esperada por cor e género
na hora da escolha pelo curso de ensino superior e que mulheres se mostraram menos
influenciadas pela renda esperada do que omhns.

3.0 MODELO TEORICO RDADO A REALIDADEABR_EIRA

Como o interesse recai em entender como séo feitas as estratégias individuais com relacéo as
escolhas educacionais, sobretudo no que tange aos distintos cursos universitarios a serem
seguidos, terrse que modelar este processo de escolha dindmica. O modelo proposto em

Montemarquette et al. (2002) analisa a tomada de decisdo dos individuos com relagdo ao

ingresso no ensino superior ou no mercado de trabalho. Uma vez concluido o ensino médio,
supdese 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

QHAPTER.: DEMAND FOR SCHOOLJEGUCATIONAL FINANEND EQUITY



ANALISE DA DEMANDA®EENSINO SUPERINBBRASIL

superior. Para tomar essa decisdo, argumesgagque o individuo maximizara sua utilidade,
baseando-se no retorno esperado e na utilidade gerada por cada curso superior. Caso a pessoa
prefira continuar estudando, precisara decidir em qual curso superior a ingressar.

Nesta decisdo, o individuo tera de considerar com base a sua utilidade esperacealaeid

fato de ter escolhido seguir uma carreira superior. Essa utilidade esperada depende da
probabilidade p, do individuo i ter sucesso em concluir o curso j, e do retorno esperggatow
individuo i ap6s adquirir o diploma do curso j escolhido.

Dada preferéncias e habilidades inatas dos individuos, a utilidade esperada do individuo i
fazer um curso j é descrita conforme a equacao (1) abaixo:

E (4) = B () w; (2) + (3p;(x)) veio (2), (1)

Onde: i representa o individuo; j representa o cuescolhido pelo individuo; ¥4 € o retorno
esperado do individuo i com a escolaridade anterior ao nivel superior. No caso brasileiro, é o
retorno esperado de um individuo que tem, pelo menos, o nivel médio completo. Sendo x e z
os fatores que influenciam @@robabilidade de sucesso e os rendimentos do trabalho
respectivamente.

O primeiro termo da equagédo (1), portanto, representa a utilidade dada pelo retorno de um
individuo i graduado no curso j; dada pela probabilidade de sucesso no curso j vezes o retorno
esperado na nova carreira.

Neste modelo, considerse que o individuo que entra no curso j e ndo consegue finalizar o
curso, tera retorno esperado igual ao retorno esperado de um individuo que decidiu parar de
estudar ao concluir o ensino médio. O seguermo da equacao (1) corresponde aos ganhos

do individuo i caso ele ndo conclua o ensino superior, seja pela decisdo de néo ingressar ou
pelo fracasso na conclusdo do curso superior. Isto €, a probabilidade de fracasso do individuo
no curso j e o retornesperado do ensino médio completo, o nivel educacional anterior.

Dado que o individuo i escolheu continuar estudando, devera decidir qual curso superior

seguir. Ele escolhera o curso cuja utilidade esperada auferida é a maior dentre todas outras
utilidades geradas pelos demais m cursos possiveis. Ou seja, se ele escolher o curgc>j: E(u

E(wO LI NI ljdzk f1jdzSNJ OdzNB2 |1 r 2@ bpb@®aSz)©@tazs St S
Pi(X)) Veio (2) 2pik (X) Wik (2) + (2pi(X)) Weio (2)0 quepode ser simplificado para:

P (X) (Weii(Z) § Wein(2)) + (B(X) € Pi(X)) ( Wi(Z) G Weio(2)) > 0. (2

De acordo com a equacéo (2), caso a probabilidade entre concluir os cursos j e k sejam muito
diferentes, essa desempenhard um papel determinante seokwa do curso. O individuo
optara 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 ensiédio completo, (W.<Wej para
qualquer curso j).
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Analogamente, caso a diferenca mais significativa seja nos rendimentos esperados, e a
variacdo das probabilidades seja pequena, o individuo optar4 pela carreira com maior
rendimento esperado. Para estudantes muito talentosos, cuja probabilidade de sug&esso
praticamente igual a 1, independente do curso que ingressarem, o olhar no processo decisorio
recaird, sobretudo no rendimento esperado. Quando a diferenca das probabilidades entre os
cursos for muito pequena, o individuo optara pelo curso com o maiarnmetesperado no
mercado de trabalho (MONTMARQUEET&., 2002).

Supondese que dentre todos 0s cursos, o individuo concluiu que existe, pelo menos, um curso

j em que acredita valer a pena ingressar, esse precisa decidir se demandara o curso superior ou
se ingressara no mercado de trabalho com a escolaridade de nivel médio. Para auxiliar essa
tomada de decisdo, compara a utilidade de ingressar na universidade com a de permanecer no
nivel médio, com base nos valores presentes estimados para ambos 0pCsSSIORIS.

Primeiramente, o individuo 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 0s custos, diretogdietos, que o individuo incorrera

para realizar o curso j.

O lado esquerdo da equacdo (3) demonstra o valor presente dos beneficios de ter ingressado
no curso superior j, considerando a probabilidade de terminar ou nao tal curso. Ele comparara
esse totd com o retorno esperado com escolaridade de ensino médio completo por todo o
periodo e os custos totais do ensino superior, o lado direito da equacéo (3).

b gx U p P@x UA AO-> x UA AO+

>v

OAA AQO (3)

>v

>v

Onde, r é a taxa de desconto intertemporal, t o tempo e s o0 periodo de duragdo do curso
superior, supondo 0 o periodo onde o individuo possui 0 ensino médio completo e decidiria
ingressar em uma IES ou no mercado de trabalho.

Resolvendo a equacao (¢hegase a:

R > [en(2) + s¢/ (L-expem))] = B @)

De posse do rendimento esperado pelo individuo para cada carreira, € possivel calcular as
utilidades esperadas e tomar a decisdo sobre qual caminho seguir. Pdisaiaagomada de
decisdo por qual curso o individuo demandara, controlando para uma série de caracteristicas
pessoais, serdo estimadas regressdes logaritmicas condicionais. A técnica foi escolhida por se
tratar de uma tomada de decisdo com mais de duagfep e ndo ordenada. Isso porque
existem diversos cursos superiores que podem ser escolhidos e o individuo escolhera a opc¢éo
gue |Ihe oferece uma maior utilidade. Como todos sdo cursos de graduag¢do, ndo ha uma
ordem, estdo todos no mesmo nivel educacional.
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N&o ha informagéo sobre a probabilidade dos individuos concluirem o curso superior, nem
sobre a expectativa dos rendimentos de determinada carreira por parte de cada individuo.
Usualmente esta informacao € agregada por tipo de curso, variando de regideesidade.

Segundo Montmarquettet al. (2002), uj é o nivel de utilidade esperada de um individuo i ao
escolher fazer o curso superior j. De acordo com a equacéo (3), essa utilidade é uma funcao
linear dos rendimentos esperados do individuo por tenatbido o curso j, (yJ, de um

A

conjunto de caracteristicas individuaisoth S RS dzY O2YLRYSydS ) £ St (s NA

conforme a equagao (5):
u*j roi i® @l K )

Onde: o namero de individuos varia de 1 até n, o nimero de cwaoa 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 equagéo (1). Nao ha informacéo sobee gobre o retorno esperado, logo,

y*j ndo € observado. F&e necessario, que no processo de tomada de deciséo, sejam
estimadas as variaveis referentes a probabilidade e aos rendimentos esperados. Podemos
estimar a probabilidade esperada do sucesso s®ijua forma funcional apresentada na

equacéo (6):
P51 2¢b j,> (6)

hyRSs > S 2 (réhidéata ut&onSrtN® varfiveis conhecidas pelo individuo,
como as habilidades, preferéncias, escolaridade dos pais, background familiar, clginae
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 funcdo de suas caracteristicas individuajs §zum vetor de caracteristicague o
individuo i possui que influenciam o seu rendimento no mercado de trabalho na carreira j,
como idade, experiéncia profissional, network familiar, produtividade, dentre outros
O2yKSOAR2& LISt2 AYRAONRdIz2z S 2 G4SNX¥2 RS SNNP

Wei Iz g, v (7)

De posse do resultado das equacdes (6) e (7) é possivel calcular o rendimento médio esperado
pelo individuo i ao ingressar a carreia j;.yPara calcular a equacéo (5) € preciso também o
conjunto de caracteristicas individuais, gnfluenciam a utilidade do individuo, como gostos,
preferéncias, estilo de vida, dentre outros fatores que influenciam o valor dado pelo individuo
ao retorno monetario, dado por;hUma vez de posse de ambos, o individuo pode estimar a
utiidade de cada undos m cursos e optar pelo curso j que lhe oferece uma maior utilidade
esperada.
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Assim, 0 curso que tem a maior probabilidade de maximizar a utilidade do individuo sera o
escolhido. Caso esse escolha um curso j, isso € devido a uma maior probabilidéitidadiz u

do curso j ser maior do que a utilidade gerada por qualquer outro curso, PgahldUpara
qualquer k diferente de j. A probabilidade do individuo i escolher o curso j é dada por:

Prob (Y=]) = exp(l)  "kiexp(W) (8)

Onde (Yi = jyepresenta a escolha do individuo i pelo curso superior j, dentre todos 0os m
possiveis cursos. A utilidade do individuo é dada por uma regresséo lip€ar, b E; sendo
xdzY @SG2NJ RS O NI} OG4SNNaidAOI tekmpbBRehe@A RdzZl A& R2 AYyF

4. AS BASES DE DADOS

A analise descritiva da oferta e demanda de vagas no nivel superior é realizada com base nas
Sinopses do Ensino Superior, fornecidas pelodN&f todo o pais, entre os anos de 1991 a
2010. A Sinopse é elaborada com baseCenso do Ensino Superior, realizado anualmente, e
apresenta um conjunto de tabelas contendo informac¢des sobre 0s cursos superiores nacionais.
O trabalho utiliza dados do numero de cursos, de matriculas, de vagas oferecidas, de
candidatos inscritos e de gressantes, segmentadas por unidades da federacdo, categorias
administrativas e areas dos cursos presenciais.

Também se usufrui dos dados dos Censos Demograficos de 2000 e de 2010 do IBGE. Nos
censos, além do questionario bésico, aplicado para todpopulacdo do pais, ha um
questionario mais completo, com perguntas sobre diversos temas, restrito a uma amostra da
populacdo. Dentre as perguntas feitas, para os individuos com o ensino superior completo,
perguntase qual o curso superior concluido. Apemas Censos Demograficos existe esta
informacao individual via pesquisa domiciliar. Logo, esta base permite investigar caracteristicas
relativas a escolha do curso superior em conjunto com o perfil dos individuos em termos de
mercado de trabalho e situac&amiliar. Apesar de a pergunta ser feita apenas para 0s que
concluiram seus estudos no nivel superior, adraéegue a sua analise pode lancar luz sobre
alguns aspectos do processo de escolha dos individuos com relacdo aos cursos superiores.

A partir da anostra completa dos anos 2000 e 2010, foram criados alguns filtros considerando

0 objetivo principal do trabalho, analisar o acesso ao ensino superior. Primeiramente,
excluimos da amostra os individuos com menos de 18 anos e com mais de 65 anos de idade,
pois 0S mais jovens, em sua maioria, estariam cursando o ensino médio e, portanto, ndo
possuiriam escolaridade suficiente para acessar o ensino superior. Ja os mais velhos, estariam
se retirando do mercado de trabalho e dificilmente demandariam uma meltemaseu
estoque de capital humano.

Além do corte por idade, retiraraise também os individuos cujo rendimento domiciliar per
capita foi igual a zero (reducdo da amostra em 4,13%, em 2000, e, em 3,60%, em 2010) e
aqueles que tinham como rendimento do trabal principal valores cinco desvios padréo

Disponivel emhttp://portal.inep.gov.br/superiorcensosuperiossinopse Acesso em: 3@goste2013.
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