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Presentacion y sintesis

Esta investigacion se realizd en el marco del Programa de Estudios Especiales que el
Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién de México (INEE) desarrollara entre
febrero y octubre del ano 2003 vy cuyo objeto fuera el analisis de los aprendizajes y
factores asociados relevados por la Evaluacion de Estandares Nacionales en Matematica y
Lengua (EN), por el Tercer Estudio de Matematica y Ciencias (TIMSS) y por la muestra
nacional del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacién
(LLECE). Ese afio y por primera vez, la comunidad académica tanto nacional como
internacional tuvo acceso para trabajar directamente con los microdatos generados por
las distintas evaluaciones de aprendizaje realizadas en el pais entre 1997 y el 2002.

El objetivo general de la investigacion que aqui se informa, consistidé en realizar una
primera descripcion general del perfil sociocultural y organizacional de las escuelas
primarias eficaces de México en contraposicion con las escuelas primarias bloqueadas. Un
estudio de este tipo debiera permitir a los evaluadores y disefiadores de politica educativa,
comprender mas acertadamente cudles son las restricciones pero sobre todo las
potencialidades que tiene la escuela primaria mexicana en el logro de una sociedad mas
igualitaria en la distribucién del conjunto de conocimientos cientificos y artisticos basicos
establecidos en el curriculo.

El marco tedrico que orientd la investigacion en todas sus etapas estuvo provista por la
perspectiva de las escuelas eficaces y sus desarrollos posteriores y se presenta en el
primer capitulo. El nacimiento de esta corriente de investigacion se ha situado hacia fines
de los anos setenta como una reaccién contra el pesimismo politico generalizado que
desencadenara el Reporte publicado por Coleman y colaboradores en 1966. Ronald
Edmonds en Estados Unidos y el equipo coordinado por Michael Rutter en Inglaterra son
los dos referentes fundacionales de una teoria que se propuso explicar por qué un
conjunto de escuelas tendian a lograr resultados excepcionales aun trabajando con una
poblacion escolar socioecondmicamente cadenciada. Los énfasis principales se centraron
en lo que podria denominarse aspectos vinculares d ela organizacion: liderazgo, los
objetivos de ensefianza, el uso del tiempo en el aula y clima organizacional. Hacia fines de
los afos ochenta las lineas de la investigacion en los paises centrales se interesaron por
nuevas dimensiones de la organizacién escolar: el entorno de instituciones regulatorias, la
historia propia de cada escuela, el curriculo disefiado en el centro escolar y las
oportunidades de aprendizaje establecidas. Conjuntamente con estos desarrollos se han
introducido los hallazgos de un conjunto de investigaciones latinoamericanas y mexicanas
sobre este punto. El capitulo concluye con la presentacion de cinco hipdtesis generales.



El capitulo 11 se ocupa de presentar un conjunto de cruciales problemas metodoldgicos
que requieren ser enfrentados cuando se realiza una investigacion sobre los efectos de la
escuela. Entre cinco alternativas distintas para conceptulizar qué es una escuela eficaz, se
comienza adoptando una nocidn relativa de eficacia que enfatiza la condicionalidad de los
resultados de aprendizaje tanto a las caracteristicas del alumno y su familia como a las
caracteristicas del entorno de la escuela. Posteriormente se exponen las ventajas y
limitaciones de dos de los métodos estadisticos de estimacion mas utilizados para
identificar estas escuelas: la regresion por minimos cuadrados (oLs y wLs) y los modelos
jerarquico-lineales (HLM). Se sefialan los argumentos estadisticos y empiricos para el caso
especifico de la muestra trabajada de por qué se ha adoptado un modelo HLM de tres
niveles.

El capitulo 111 detalla la estrategia concreta que se siguid para identificar las escuelas
primarias eficaces y blogueadas en espafol y matematica de México. La fuente de
informacion principal con que se trabajé fueron los microdatos del 4to. Levantamiento del
Programa de Estandares Nacionales en Espafiol y Matematica: pruebas estandarizadas
aplicadas a una muestra de mas de 46 mil alumnos al inicio del 6to. Grado y encuestas a
directores y maestros en 3221 escuelas. Sobre estos datos se ajustaron para espafol y
matematica dos modelos jerarquico-lineales (HLM) de tres niveles: alumnos (nivell),
escuelas (nivel 2) y entidades federativas (nivel 3), a los efectos de identificar las escuelas
que alcanzaron promedios de aprendizaje en cada prueba que superaban el promedio
estimado segun la composicidon social del alumnado y las caracteristicas geograficas,
socioecondmicas e institucionales del entorno de la escuela. Se estimd qué desviacion
existia entre este promedio y el observado en la entidad a la que pertenece la escuela. Si
la diferencia excedia un desvio estandar por encima del promedio de la entidad, la escuela
fue clasificada como “eficaz”; si por el contrario, la diferencia era de un desvio por debajo
de la media, la escuela fue clasificada como “bloqueada”.

Ahora bien, la cantidad de escuelas eficaces y bloqueadas resulté algo inferior a lo
esperado si los residuos analizados se hubieran distribuido en forma normal. Sobre un total
de 3220 escuelas primarias evaluadas en el 2001 con datos completos, se hallaron en
términos absolutos 442 escuelas son identificadas como eficaces en espanol (13,7%) y una
proporcion algo menor, 424 , son identificadas como eficaces en matematica (13,2%). Las
escuelas bloqueadas por su parte, representan una magnitud bastante similar para ambas
asignaturas: 13,9% vy 13,6%.

El capitulo 1V tiene por propdsito mostrar en una forma mas concreta qué diferencias
generan las escuelas eficaces. Sistematicamente se contrastan los resultados de las
escuelas eficaces con las bloqueadas controlados por una serie de variables que la
bibliografia suelen utilizarse en los analisis descriptivos para representar algunas
dimensiones de las estructuras de desigualdad geografica, institucional y sociocultural en
que se desarrollan los aprendizajes. Para todos los casos se observan diferencias en los
promedios ajustados o “pisos minimos de aprendizaje” proporcionados por las escuelas
gue son tanto o mas importantes entre las escuelas bloqueadas y las eficaces para una



misma categoria de entorno que las diferencias simples en los promedios de distintas
categorias de entorno. Esto permite sostener que no solamente las escuelas hacen
diferencia sino que ademas hacen diferencias que son sustantivamente importantes. El
capitulo finaliza mostrando un primer indicio sobre la heterogeneidad de los perfiles de las
escuelas eficaces: las clasificaciones generadas por ambas pruebas son fuertemente
coincidentes aunque no en forma total. Se observd que 2331 escuelas sobre un total de
3220 son clasificadas en el mismo tipo por ambas pruebas, lo cual representa un 72,4%.
Luego se presentan 4 situaciones en las cuales hay un corrimiento unitario del orden de
efectos de la escuela: son 879 escuelas que representan el 27,3% del total. Finalmente
sélo 10 escuelas son clasificadas en tipos extremos.

En el capitulo V se presenta una descripcion de los perfiles de las escuelas eficaces y
bloqueadas segun las dimensiones principales del entorno: tamafio de localidad, entidad
geografica, sector institucional, grado de marginacion de la localidad y contexto
sociocultural de la escuela. En el analisis realizado no se observd ningun patrén que
permita suponer que las escuelas eficaces o las bloqueadas se concentran en algunos
entornos particulares. Esto reviste importancia en relacion al largo debate existente en la
investigacion comparada sobre la mayor eficacia del sector privado.

El capitulo VI finalmente se ocupa de describir el perfil de las escuelas eficaces en
contraposicion a las escuelas bloqueadas en tres aspectos fundamentales de la
organizacion: la estructura (formal e informal); la gestidn y el clima organizacional. Entre
las escuelas eficaces y en comparacion con las escuelas bloqueadas, se observa una mas
alta proporcion de escuelas intermedias y grandes (500 y mas alumnos), una mayor
proporcion de maestros estables en la escuela (5 y mas afios) y un cuerpo de maestros
donde al menos 1 de cada 3 tiene 15 o mas afios de experiencia. La gestion directiva de
las escuelas eficaces no muestra un perfil nitido donde predominan las acciones
pedagdgico-curriculares: sélo se destaca el hecho de que la gestion se encuentra menos
presionada por las carencias de mantenimiento del edificio escolar. Finalmente, las
escuelas eficaces presentan altos niveles de integracion sociocultural en dos de las tres
dimensiones del clima organizacional aqui analizadas: la atencion y cuidado a los alumnos
y el nivel de expectativas académicas. El factor grupal de cooperacion profesional entre los
maestros sélo aparece como rasgo predominante entre las escuelas eficaces del contexto
muy desfavorable.

En términos generales debe sefialarse que la evidencia hallada muestra que los perfiles de
las escuelas eficaces y bloqueadas varian segun el contexto sociocultural de la escuela. No
todas las variables parecerian ser rasgos importantes en todos los contextos.
Concretamente, se hallé un perfil bien diferenciado entre las escuelas eficaces en el
contexto muy desfavorable frente a las escuelas de contextos favorable y muy favorable.

El analisis realizado en los Ultimos dos capitulos permite afirmar la hipotesis de que existe
una significativa heterogeneidad en el perfil de las escuelas eficaces y que al menos estas
diferencias estarian basadas en el contexto sociocultural. Las organizaciones que destacan



por sus resultados parecerian ser el resultado de de procesos exitosos de adaptacion
creativa frente a los entornos en lo que funcionan. Se afirma entonces que no hay una
Unica y mejor forma de organizacion escolar eficaz.

Entre otras, tres son las implicancias principales de esta investigacién que conviene
resaltar. En primer lugar, se ha mostrado para el caso especifico de México la existencia de
un conjunto de escuelas primarias que alcanzan resultados cuantitativa y cualitativamente
destacables en la evaluacion realizada a sus alumnos al comienzo del 6to. Grado, a pesar
de las condiciones geograficas, institucionales y socioculturales en que se desarrollan el
trabajo pedagdgico. Es de notarse que si bien se ha logrado un control estadistico
minimamente aceptable de las variables del alumno, se carece de informacion sobre su
origen étnico y su lengua madre. Adicionalmente, la forma en codmo se ha levantado la
informacion organizacional y académica por parte de Estandares Nacionales, no permite
inferir que estos resultados sean estables a lo largo del tiempo (de una cohorte de
alumnos a otra, de un afo para otro) ni qué magnitud especifica tiene el “valor académico
agregado” por parte de estas escuelas. En necesario por tanto, pensar en el disefio de
estudios de panel de alumnos y panel de escuelas que permitan comparar
desempenios, en 3er. y 6to. Grado por ejemplo.

En segundo lugar, se ha mostrado que no existen concentraciones o0 ausencias particulares
de algun sector institucional, areas geograficas o contextos socioculturales en el conjunto
de las escuelas eficaces. Es de justicia reconocer sin embargo, que el estudio muestra un
leve pero significativo rezago del sector indigena, sobre el cual no se dispone de mucha
informacién adicional para valorar o comprender. Con todo, estos hallazgos permiten
analizar mas optimistamente el papel del sector publico en la educacién primaria en el
contexto de un debate internacional sobre su supuesta ineficiencia generada por las
estructuras burocraticas de control. Mas ain, mediante el método de estimacion utilizado,
ha permitido conocer que existe una interesante heterogeneidad en cuanto a las 32
administraciones jurisdiccionales de la educacién basica que sera preciso conocer con mas
detalle. En futuros estudios de escuelas eficaces habra que prestar mas atencién a las
singulares vinculaciones entre las escuelas y las administraciones territoriales.

En tercer lugar, se ha mostrado que las escuelas eficaces tienen un conjunto de
caracteristicas organizacionales: no son necesariamente escuelas pequefias como alguna
vez se ha sostenido; entre ellas tiene una leve predominancia una gestion liberada de los
problemas del mantenimiento edilicio; no existe un patrén nitido de una gestién
concentrada en aspectos pedagogico-curriculares; y poseen en general un clima
organizacional caracterizado por una mas alta atencion y cuidado de los alumnos en
riesgo socioacadémico y mas altas expectativas. También se halld y esto es lo mas
importante, que el perfil de las escuelas eficaces varia seglin el contexto sociocultural en
que se ubique la escuela. Sin embargo, nuevamente la informacién organizacional
levantada por Estandares impide avanzar en la descripcion de aspectos centrales y que
deberian ser prioritariamente considerados en futuros estudios: qué y como se



ensefia en estas escuelas (el curriculo implementado) y que habitos de
aprendizaje tienen estos alumnos.



Capitulo I

La perspectiva de las escuelas
eficaces en la investigacion
educativa.

1.1. Introduccion

Hasta finales de los setenta, la politica educativa se consideraba un componente mas de
una politica social mas amplia orientada a garantizar la igualdad de oportunidades a los
distintos grupos sociales y étnicos. Tal subordinacién de lo educativo a lo social tenia
ademas un sodlido aunque pesimista fundamento cientifico otorgado por el famoso Reporte
Coleman de 1966, y los trabajos fundacionales de la Teoria de la Reproduccion (Bernstein
1971; Bourdieu & Passeron 1971). Hasta ese momento y por casi una década, un cuerpo
considerable de investigacion educativa habia fallado en el intento de establecer “efectos
propios de la escuela” sobre el aprendizaje. Las escuelas parecian hacer poca diferencia
en los aprendizajes, una vez que eran controladas las habilidades y el origen social del nifio
(Sgrenson & Hallinan 1977). Sin embargo, las teorias elaboradas a partir de los estudios
estadisticos se mostraban insuficientes para explicar escuelas que lograban que sus
alumnos tuvieran altos niveles de aprendizaje a pesar de que aquellos proviniesen de
medios sociales pobres, marginados y con escasos estimulos culturales. ¢Como dar cuenta
de los casos desviados?

La aqui denominada “perspectiva de las escuelas eficaces” tuvo un desarrollo importante a
lo largo de los afios noventa. Junto con una interesante acumulacion de hallazgos
convergentes, también se caracterizd por la aguda critica que le hicieron académicos,
politicos y pedagogos. Una parte muy importante de estas criticas tienen que ver con la
metodologia empleada principalmente por los estudios pioneros para estimar los efectos de
las escuelas. Esto sera tratado en el capitulo siguiente.

Ahora bien, no ha sido menor la critica a la débil elaboracion tedrica que han tenido sus
hallazgos; mas exactamente, su presunto caracter “empirista”. También se ha sefalado
que en algunas versiones “ideologizadas” de los hallazgos, se ha pretendido presentarla
como “la” teoria contrapuesta a la teoria de la reproduccién (Fernandez 1996; 1999;2004).
Actualmente esta postura esta en “franca minoria” y existe un extendido consenso de que
es necesario combinar los hallazgos hechos desde diferentes teorias. Por ejemplo, en el
mas reciente informe internacional elaborado sobre factores condicionantes del aprendizaje
escolar entre los jovenes de 15 anos, se incluyen las siguientes afirmaciones:



"El nivel de conocimiento y destrezas adquiridas depende de la extension con
que los estudiantes tienen acceso a entornos efectivos de aprendizaje, tanto
en la escuela como en el hogar.[Pero ... ] Importantes factores que afectan
tanto el desemperio de las escuelas como de los paises [evaluados] estan
correlacionados con el nivel socioeconomico de la escuela. Entre los factores
examinados, no hay un unico factor que explique por qué algunas escuelas o
algunos paises, tienen mejores resultados que otros. Mas precisamente, los
desemperfios exitosos son atribuibles a una constelacion de factores que
incluyen los recursos, la politica [o gestion] escolar y las practicas de aula.”
(Okecp pP1sA 2001: 160, 207).

Este parrafo presenta una apretada pero balanceada sintesis del estado actual de nuestro
conocimiento sobre los factores socioldgicos (no psicoldgicos) que inciden en los
aprendizajes; pero por sobre todo, resalta por la cautela con que expresa sus hallazgos. En
él se destacan tres grandes premisas de las cuales es necesario partir en el analisis: a) el
fuerte peso que tienen la clase social y la socializacién familiar, tanto a nivel individual
como composicional; b) los varios niveles de incidencia que tiene la escuela en tanto
sistema organizacional; y c) la correlacion empirica entre factores de escuela y factores de
clase social, por la cual se puede inferir que una parte de las variaciones observadas en la
desigualdad educativa deben atribuirse al nivel mas general de los niveles de desigualdad
presentes en una sociedad.

11.2. La perspectiva clasica sobre las escuelas eficaces

La investigacion sobre los determinantes socioldgicos del aprendizaje desatd un cambio
profundo en el pensamiento cientifico cuando a fines de los afnos setenta fueron publicados
los primeros articulos fundacionales sobre “las escuelas eficaces” .

Edmonds (1979) realizé una amplia revision de pequenos estudios de caso desapercibidos
en la bibliografia académica y que habia sido publicados desde principios de los afios
setenta. Al esquematizar los hallazgos de cada uno, permitié configurar un nitido perfil de
explicaciones que resultaban convergentes en cada uno de los casos para la eficacia de las
escuelas eficaces en barrios pobres. Su propia explicacion general adoptd la forma de una
teoria “intermedia” que luego fue denominada como “de los cinco factores”. Estos eran: a)
el liderazgo pedagdgico del director del centro; b) la obtencion de consensos activos por
parte de los actores de una escuela en torno a la ensenanza de competencias basicas; ¢) la
construccién de fuertes redes de cooperacién y co-responsabilidad profesional entre los
profesores; d) la existencia de un clima ordenado con reglas precisas, conocidas y
estables; e) una apertura significativa de la escuela hacia las demandas y evaluaciones.

La teoria de Edmonds ha sido ampliamente difundida en distintos circulos. Estos factores
no resultaron novedosos en si mismos, sino en cuanto cuestionaban el modelo burocratico
o de administracion cientifica de las escuelas sobre el cual se habia constituido buena parte



de los sistemas educativos del mundo entero. A pesar de que la teoria no establecia
jerarquias entre los factores, resultaba atractivo para la formulacion de la politica postular
que la gestion del director pudiera ser causa de los restantes. En general se ha derivado
de ella un especial énfasis en el papel del director como lider pedagdgico de la escuela y
figura fundamental para la innovacion (Murillo et al. 1999). No es extraino que casi todos
los programas de reforma educativa en la region definan como un componente estratégico
la formacién de los directivos.

Ahora bien, una de las teorias mas exhaustivas construidas pero mucho menos conocida,
fue presentada también en 1979 por parte de un grupo de investigadores britanicos en un
informe titulado “ Quince mil horas: las escuelas secundarias y sus efectos sobre los nifios".
En su introduccidn presentaba las preguntas provocativas tipicas de estos trabajos:

"Por casi doce afios durante un periodo formativo de su desarrollo, los nifios gastan
la mitad de su tiempo de vigilia tanto en la escuela como en su hogar. Tomado en
su conjunto esto representa 15 mil horas (desde la edad de 5 arios hasta dejar la
escuela), tiempo durante el cual las escuelas y los maestros debieran dejar un
impacto en el desarrollo de lo nifios a su cargo. ¢Tiene las experiencias escolares
algun efecto?; ‘tiene importancia a cual escuela asiste?; dcudles son las
caracteristicas que si importan respecto a una escuela?” (Rutter et al 1979:1).

Para contestar esas interrogantes, Michael Rutter y sus colaboradores realizaron una
investigacién longitudinal en 12 escuelas secundarias comprensivas de la zona central de la
ciudad de Londres durante 4 afos. Los hallazgos principales pueden resumirse
sumariamente en seis rasgos y una conclusion global. En primer lugar, las escuelas
estudiadas diferian significativamente en los cinco indicadores de resultados escolares
estudiados, incluso cuando estos fueron controlados por variables antecedentes tanto
sociofamiliares como personales del nifio. En segundo lugar, las diferencias se mantuvieron
para las distintas cohortes de alumnos y a lo largo del periodo en estudio. En tercer lugar,
los indicadores de resultados mostraron correlaciones altas y significativas entre ellos para
una misma escuela. Cuarto, que las diferencias en los resultados no se debieron ni a la
infraestructura, ni al equipamiento ni tampoco al estatus administrativo de las escuelas. En
quinto lugar, las diferencias se relacionaron sistematicamente con factores de las escuelas
como organizaciones, tales como el grado de énfasis académico; las practicas docentes en
las actividades de ensefianza; la existencia de estimulos y recompensas para los alumnos y
en el grado en que los alumnos podian tomar responsabilidad en distintas areas. “Todos
estos factores estaban abiertos a modificaciones realizables por el staff, mas que fijadas
por restricciones externas” (Rutter et al 1979:178). En séptimo lugar, se halld que los
resultados escolares si estaban asociados al balance socio-académico propio de la
poblacién escolar que llegaba a cada escuela. Los resultados eran mejores cuando existia
un nucleo importante de “alumnos intelectualmente promedio”. O lo que es lo mismo,
cuando no existia una distribucion de las habilidades de partida sesgada en contra de la
escuela. Los autores finalizan sefalando que:

10



"La asociacion entre la medida combinada de los procesos escolares con cada una
de las medidas de resultado fue mucho mas fuerte que cualquier asociacion entre
las variables individuales de proceso escolar. Esto sugiere que el efecto acumulado
de estos distintos factores sociales era considerablemente mayor que cualquier otro
individualmente considerado. La implicancia es que las acciones o medidas
individuales probablemente se combinan creando un ethos particular, un conjunto
de valores, actitudes y comportamientos que devienen en caracteristicas de /a
escuela como totalidad” (Rutter et al 1979: 179).

Este enunciado fundé lo que podriamos denominar, la teoria de la organizacion social de la
escuela, con ascendencia en las tesis de clima organizacional introducidas por la Escuela
de las Relaciones Humanas (Fernandez 2001: cap. 3). Sin embargo, la complejidad de la
teoria no permitia una traduccidon sencilla en instrumentos de politica. ¢Como podria
crearse ese ethos particular del que hablaban los autores a través de medidas externas?

Conviene sintetizar tres propiedades importantes especificas de esta primera perspectiva o
clasica. En primer lugar, se usé una conceptualizacion restrictiva de eficacia que articulaba
calidad con equidad en educacion. Una escuela fue denominada eficaz en el caso en que
hubiera obtenido “buenos resultados académicos” en las areas basicas de la educacién
escolar (matematica y lengua), a pesar de estar trabajando con una poblacién estudiantil
proveniente de clases sociales subalternas, obreras o urbano-marginales o también con
minorias étnicas marginadas (como son los hispanos y los negros en Estados Unidos). La
obtencién de tales resultados mas alla de la clase social de origen, convertiria a estas
escuelas en “eficaces” en relacion a los ideales de “igualdad” en las oportunidades de
acceso a un minimo nivel comin de los conocimientos cientificos y artisticos que la
sociedad define como su patrimonio cultural. En segundo lugar, la teoria se fue elaborando
mas en base a generalizaciones empiricas que a teorias socioldgicas. Probablemente este
déficit de teoria general (Fernandez 1999) haya obstaculizado la comprension cabal de lo
que podria ser el mas importante de los hallazgos: el hecho de que lo que caracterizaba a
estas escuelas no era simplemente una lista de factores, sino una configuracion
organizacional con fuertes interdependencias y sinergias entre aspectos relativos a la toma
de decisiones, a la estabilidad, al clima organizacional y al curriculum. Las escuelas
eficaces tenian un modelo empirico de organizacidon que se alejaba bastante del ideal
burocratico. En tercer lugar, la investigacion realizada tenia grandes problemas
metodoldgicos relativos a la seleccion de los casos que cuestionaba fuertemente la
generalizabilidad de los resultados. Los primeros estudios sélo incluyeron escuelas eficaces
pero no escuelas bloqueadas: esto invalida la imputaciéon causal. Tampoco todos los
estudios controlaron el contexto social de las escuelas estudiadas: esto impedia corroborar
si los efectos de la escuela no estaban correlacionadas con efectos del contexto (King,
Keohane & Verba 2000).
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111.3. El segundo reporte Coleman: la eficacia como atributo de “la escuela
privada”.

La formulacion de esta primera perspectiva despertd un interés generalizado por continuar
explorando otras causas que generaban el sindrome de las escuelas eficaces. El debate se
avivd con un reporte de investigacion publicado por James Coleman, Sally Kilgore y
Thomas Hoffer en 1982 en base a una evaluacidon nacional de aprendizajes de los
estudiantes que finalizaban la escolarizacién obligatoria (“"High School”); el titulo era * High
School Achievement: Public, Catholic and Private Schools Compared’. Dos fueron los
hallazgos que interesan resaltar aqui: (i) las escuelas privadas tenian mejores resultados
que las publicas una vez que el nivel sociocultural de las familias era controlado, vy (ii) que
dentro de las escuelas privadas se destacaban particularmente las escuelas catdlicas por
ser estas mas efectivas y equitativas.

El contexto ideoldgico y politico en que estos primeros hallazgos se verificaron estaba
dominado por la crisis de la hegemonia liberal, las crisis de los estados de bienestar vy el
ascenso neoconservador de Reagan y Tatcher; contexto que contribuyd a darle mayor
resonancia publica a cada nuevo aporte de la investigacion y a su vez impulsd nuevas
exploraciones académicas. Esquematizando mucho se podria decir que una primera linea
seguida por la investigacion fuertemente influida por el liberalismo econdmico, decidié
profundizar en los nuevos hallazgos de Coleman en torno a las razones de la mas alta
eficacia de la educacién privada. Una segunda linea continud trabajando sobre las
propiedades organizacionales de la escuela, dando lugar primero al “*movimiento de las
escuelas eficaces”, principalmente integrado por educadores y agencias educativas. Hoy en
dia esta perspectiva subsiste en la academia con otro nombre y otros alcances: la “school
effects research” (Lee, Bryk & Smith 1993). Una tercera linea de investigacion se concentrd
en analizar las singularidades que tenian los procesos aulicos de ensefianza y aprendizaje;
en conjuncién con la emergente investigacion didactica, dieron lugar a la investigacion
sobre la efectividad del profesorado o “teacher effectiveness research”(Reynolds et al
1994; De Corte 1994; Slavin 1997). Revisaremos a continuacion las dos primeras.

Estudiar por qué las escuelas privadas eran mejores que las publicas suponia incluir en las
formulaciones de la perspectiva clasica el entorno como una nueva dimensién de analisis,
conjuntamente con un mas mayor densidad de teoria general; lo cual puede valorarse en
principio como un avance significativo en la investigacion. Sin embargo, por mucho
tiempo, el avance se restringi6 a estudiar las relaciones entre las escuelas y el entorno
institucional en que operaban, entendiendo por tal, el conjunto de normas (formales e
informales) que restringian o condicionaban las decisiones de la gestion directiva.

Los nombres de John Chubb y de Terry Moe estan ligados desde el afio 1986 a este
ensayo de profundizacidn, aunque no fuera hasta 1990 en que el andlisis neo-institucional
en educacion con sus respectivas implicancias de politica quedaran nitidamente expresados
con la publicacién de “Politics, Markets and Amercas Schools”, un famoso libro de politica
educativa que sintetiza un conjunto muy criticado de estudios cuantitativos. Estos autores
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intentaron explicar la razén por la cual las escuelas privadas norteamericanas aparecian
como mejores que las publicas; la hipotesis sostenia que las causas del desarrollo de estos
factores de efectividad se encontraban en las fortalezas de los dos mecanismos de control
y regulacion de las escuelas norteamericanas. El analisis neo-institucional se traducia en
unos enunciados simples y parsimonicos:

"El problema burocratico es la explicacion mas inmediata para el pobre desemperio
académico de las escuelas. El problema politico es el mas fundamental: éste explica
el problema burocrético. Las instituciones politicas son la llave de la comprension de
por qué el sistema educativo publico no estd haciendo su trabajo’]...] "Como una
escuela estd organizada depende grandemente de como esta controlada. ” (Chubb &
Moe 1990:27; 150).

Chubb & Moe (1990) argumentaron y proveyeron de evidencia a través de sucesivos
modelos de regresidn, que era empirica y tedricamente demostrable que las escuelas
privadas llegaran a ser efectivas dado que estaban sometidas al mercado donde las
familias desconformes podian “votar con sus pies” y retirar a sus hijos de las escuelas. En
cambio, las escuelas publicas no tenian los rasgos propios de las escuelas eficaces porque
estaban sometidas a fuertes restricciones administrativas por parte de los consejos y
superintendentes. Pero, paraddjicamente, estos mecanismos de control estatales de tipo
politico sdlo terminaban por incrementar la burocracia, la lucha de poderes corporativos
gremiales que, a la larga, impedian desarrollar medidas correctivas o mejoramientos. Tal
como se aprecia, el modelo institucionalista de analisis escolar se propuso articular la teoria
de los cinco factores con un conjunto de premisas tedricas provenientes tanto de la Ciencia
Politica (Hirschmann 1970), como de la Economia y del debate entre las teorias
organizacionales adaptativas con las teorias organizacionales neo-institucionalistas (Powell
& Di Maggio 1983;Meyer & Rowan 1977).

De esta investigacion se extrajeron unas consecuencias de politica muy simples y claras. Si
las escuelas privadas eran mas efectivas, el estado deberia traspasar sus escuelas a los
privados. Las familias deberian libremente elegir la escuela de su preferencia para sus
hijos segun las propuestas que recibieran. Dado que la educacion es un bien publico, el
estado debia financiar esta eleccidn privada a través de bonos educacionales. Las ideas no
eran nuevas: ya habian sido delineadas por Freedman en su libro Capitalism and Freedom
de 1965. También habian sido implementadas a través de una reforma estructural en Chile
en el afio 1981. A partir de estos distintos antecedentes, la por entonces pujante filosofia
politica del neoliberalismo que apuntaba a minimizar el papel del estado en la produccién y
regulacién de bienes y servicios publicos, encontrd nuevos brios para recomendar “urbi et
orbi” que la solucion a todos los problemas educativos estaban en la implantacién del
“mercado educativo”. AUn cuando en la perspectiva clasica de las escuelas eficaces
aquella dimensidn no estaba considerada, sus hallazgos fueron combinados con las nuevas
recomendaciones en lo que se ha denominado como “reformas institucionalistas” o
“reformas gerencialistas” en la educacién (Tyler 1992;Whitty, Power & Halpin 1998).

13



IV.4. Curriculum, organizacion y tradiciones: hacia un modelo de analisis
global.

La segunda linea de investigacion seguida luego de Edmonds (1979), Rutter et al (1979) y
Coleman et al (1982), se concentrd en estudiar las propiedades organizacionales de las
escuelas, pero introduciendo técnicas cuantitativas y grandes muestras representativas
junto con los estudios de caso. Desde las universidades de Chicago, Michigan y Wisconsin
(entre otras), se fue elaborando una perspectiva de analisis que se concentrd en estudiar
los impactos de tres aspectos fundamentales sobre la eficacia escolar: i) la diferenciacion
curricular intra-escuela denominada “tracking”; iv) el papel de las escuelas catdlicas y iii)
el clima u organizacidn social . Nos concentraremos basicamente en los aportes que ha
hecho Valerie Lee en estos aspectos.

Un primer grupo de hipotesis y de hallazgos fueron presentados por Valerie Lee y Antony
Bryk en un articulo de 1988 que se tituld “Curriculum Tracking as Mediating the Social
Distribution of High School Achievement”. El centro del analisis fue las relaciones de
intermediacion que los diversos tipos de curriculum tenian entre los resultados observados
en matematica y las variables étnicas o de clase social de los alumnos. La idea era que los
curricula especificaban la relacion original. Es de notar que la preocupacién de estos
autores no resultaba novedosa. La critica a las deficiencias de los curricula ya estaba
planteada en el debate publico desde principios de los ochenta con la publicacion de varios
y resonados libros, tal vez, el mas famoso fue 7he Shopping Mall High School.

El hecho era que las escuelas preparatorias norteamericanas diferian y aun difieren
sustantivamente en la formas en como organizan las experiencias de aprendizaje de sus
alumnos. Desde finales de los afios sesenta, habia ganado terreno el principio de que la
educacidon comprensiva en la secundaria era contraproducente y que debia ser sustituida
por el “tracking”. Esta se instrumentaba a través de un “examen de colocacién” en un
sendero o “track”, que aseguraria que los cursos no generarian ni frustracién por una
exigencia académica desmedida a quien “no podria seguirlos”, ni tampoco generarian
ineficiencias en la asignacion de recursos. Nada mas proximo al pensamiento liberal que
sostener que la distribucidn del alumnado debiera pegarse a las preferencias declaradas de
los consumidores de educacion y no de los administradores. Si los adolescentes ya han
madurado orientaciones vocacionales y planes de carrera, lo mas razonable es
preguntarles a ellos. La oferta de cursos se diversifica entonces y aparecen titulos tales
como: “Actividades de ocio y recreacion”, “Atractivo Personal”, o “Matematica de registro”.
Dado que los requisitos que los estados imponian para graduarse eran formales, Algebra
podria sustituirse por cualquier curso de “matematica” aplicada a la vida cotidiana.

Lee & Bryk (1988) propusieron que los resultados de esta politica eran terminantes. La
distribucion mas igualitaria del conocimiento en las escuelas catdlicas norteamericanas
observada por Coleman et al (1982) se debia a que en ellas, casi tres de cada cuatro
(72%) alumnos recibe un curriculum académico contra algo mas de uno de cada tres
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(38%) en las escuelas publicas. El “tracking”y e
amplificaban la desigualdad social de partida.

course selection” eran mecanismos que

Ahora bien, uno de estos estudios mas innovadores por su metodologia fue publicado en
1989 por Valerie Lee y Antony Bryk y se tituld “A Multilevel Model of the Social Distribution
of High School Achievement”. El uso de los modelos jerarquicos lineales (HLM por
“hierchical linear models”) puso fin a una etapa de analisis estadisticos que habian sido
duramente criticados por no reflejar en las estimaciones el hecho fundamental de la
educacion: de que los nifios aprenden en procesos colectivos y que por tanto, los
resultados individuales de cada alumno deben ser entendidos como desviaciones en torno
a un nivel grupal promedio (Raudenbusch & Bryk 2002).

Los investigadores construyeron un modelo en el que el resultado de cada joven del 122
grado en la muestra nacional del estudio longintudinal de evaluacién denominado High
School and Beyond ( en adelante, HS&B) fue explicado en dos niveles: el alumno y sus
atributos individuales (nivell) y la escuela y sus propiedades organizacionales (nivel 2). En
el nivel 1, el nivel de aprendizaje en matematica es explicado por un nivel medio que
logran todos los alumnos en esa escuela; el nivel socioecondmico del hogar; la condicién
étnica (1 = si era hispano o negro, 0 =otras) y los resultados que habia obtenido en 10°
grado. A su vez, el promedio grupal y cada uno de los tres efectos individuales
diferenciadores fueron luego modelados en el nivel 2 de la escuela mediante variables
organizacionales y curriculares.

El resultado final de este analisis sofisticado aportd nuevos y mas precisos hallazgos. La
técnica multinivel permitia “partir la varianza" total en el aprendizaje de los alumnos en dos
componentes: uno pur, estimando que el 18,9% podia ser atribuida a las propiedades de
la escuela. Si bien la magnitud podia ser valorada como “reducida”, resultaba que se
disponia por primera vez de una cuantificacién solida de cuanto importaba la escuela.
Respecto a los determinantes sociofamiliares, étnicos y las habilidades intelectuales,
mostrd que éstos incidian significativamente en los resultados de cada nifio bajo dos
aspectos distintos: como propiedades singulares pero en mucho mayor magnitud como
propiedades colectivas o “efectos composicionales”. Mas importante aun para el debate fue
haber “desempacado” cual era el secreto del “efecto escuela privada”. Este desaparecia o
se minimizaba cuando se especificaba correctamente el modelo con variables propias de
la organizacion social de la escuela: el nivel de exigencia en cursos de matematica, el nivel
de exigencia en la realizacion de deberes, la existencia de problemas en el staff docente, el
tamafio de la escuela y la percepcion promedio de los alumnos sobre el grado de justicia
con que los docentes y directivos las decisiones. Ninguno de estos aspectos era
tedricamente natural a la gestion privada ni dependian estrictamente del mercado.

La comprensidon de como incidia el sector privado en la eficacia escolar dio un paso
fundamental con la publicacién de “Catholic Schools and the Commnon Good” en 1993
donde Bryk, Lee & Holland combinaron el analisis cuantitativo de grandes muestras con
estudios de caso de siete escuelas catdlicas seleccionadas deliberadamente y un analisis
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historico sobre como se conformd el curriculum y la organizacion escolar catdlicas
norteamericanas desde la Independencia. Mediante esta triangulacién hicieron nuevos
aportes que mostraban que la eficacia era una propiedad e las escuelas catdlicas y no de
cualquier escuela privada. Lo cual les permitio abrir paso a una explicacion organizacional
mas global que incluia a la historia ademas del entorno:

"Este libro argumenta que un curriculum académico restringido, una
organizacion comunitaria de la escuela y una ideologia inspiracional son las fuerzas
principales que dan forma a /as operaciones de las escuelas catdlicas y que
contribuyen a su mas alta eficacia’.

"A través de dos esfuerzos de investigacion [cualitativos y cuantitativos],
identificamos un grupo de caracteristicas organizacionales distintivas, comunes a las
escuelas catdlicas secundarias: un curriculum académico delimitado con un punto
de vista pro-activo sobre qué es lo que los estudiantes deben y pueden aprender;
un rol amplio para el staff que encarna una vision transformadora de la ensefianza,
una concepcion de la escuela como una comunidad donde la vida diaria educa en
diversas formas;, un tamafio peqguefio de las escuelas y un gobierno
descentralizadado”.

"Esta vision de las escuelas catolicas contrasta tajantemente con la retorica
contemporanea sobre la educacion publica, la cual esta crecientemente dominada
por las metaforas del mercado, el individualismo radical y una definicion de metas
(sense of purpouse) organizada alrededor de la competencia y de los estimulos
economicos individuales”. (Bryk, Lee & Holland 1993:11, 16)

Tal como se aprecia en la cita anterior, los autores volvieron a enfatizar algunos factores
teorizados por la perspectiva clasica de las escuelas eficaces pero ahora con nuevas
implicancias. Por ejemplo, sehalaron la importancia de ciertos arreglos estructurales
existentes en la escuela relativos a la direccién, pero sefialando no solo el liderazgo
pedagdgico del director sino también las formas colectivas de toma de decisiones
instrumentadas, que si bien no eran “asambleisticas” resultaban muy efectivas para incluir
y responsabilizar a todos en la direccion de la escuela. También conectaron los factores de
los objetivos y las expectivas educaticas con el disefio curricular: un curriculum Unico de
tipo académico y altamente exigente para todos los alumnos resultaba en una diferencia
positiva importante tanto sobre los aprendizajes como también en la integracion cultural y
social (Lee & Bryk 1988). Pero aportan reflexiones sobre nuevos factores en particular
sobre el fuerte impacto del clima u organizacién social de la escuela, entendido como
consensos en la visidn de escuela, en las relaciones de reciprocidad y cuidado vy las
actividades sociales creadoras de lo que con Durkheim podria llamarse “solidaridad
mecanica”.

Hallazgos posteriores de estos mismos investigadores han ido precisando mas cuales son

los factores organizacionales que determinarian la eficacia (Lee & Smith 1996).
Sintéticamente: i) la existencia de mecanismos informales de cooperacién y coordinacion
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entre los profesores; ii) una conciencia de responsabilidad colectiva sobre los niveles de
aprendizajes de los alumnos; iii) una atencién o cuidado especial por los alumnos en
situaciones de riesgo académico; iv) un fuerte consenso sobre las competencias a ensefiar
(“high order skills”); y v) la definicion de experiencias de aprendizaje exigentes y
significativas (tareas domiciliarias, investigaciones, experimentos).

Es claro que siguiendo esta linea de investigacion, las consecuencias de politica resultaron
ser muy distintas a las propuestas por los neo-institucionalistas. Poco efecto podria
esperarse de la creacidon de un “mercado educativo” sino se avanzaba en nuevos disefos
organizacionales post-burocraticos. Tampoco el “empoderamiento de los directores” para
que se desempefiaran como gerentes de escuela tendria impacto si esto no estaba
acompanado de la promocién de una responsabilidad docente colectiva por la gestion, la
ensefianza y los resultados, lo cual estaba llevaba en cierta medida en direcciones
contrarias: al “empoderamiento de los docentes” y a la “rendicidén de cuentas”. Teniendo
presente los debates que al respecto se sucedieron en latinoamérica, prestemos ahora
atencion a los hallazgos regionales sobre la eficacia escolar.

1.5. Estudios cualitativos en Ameérica Latina

En América Latina, la preocupacion por describir y comprender cdmo son las escuelas
eficaces se ha mostrado rezagada. Aun asi, la investigacion ha sabido servirse de las
lecciones del debate metodolégico dado fundamentalmente en Estados Unidos. Por
ejemplo, se ha tendido a seguir con una estrategia mixta de investigacion que combina
una fase cuantitativa generalmente basada en los “ndveles sistemas de evaluacién” con
una fase cualitativa de estudios de caso propios de las “Escuelas Eficaces” e incluso luego,
con nuevos estudios cuantitativos en los que se someten prueba los hallazgos en
profundidad cualitativos.

Desde un punto de vista tedrico, los estudios latinoamericanos resultan cruciales para
conocer si la teorizacion que se fue elaborando en el norte podia ser generalizada a paises
con menores niveles de desarrollo educativo. En este contexto, resulta de interés resenar
brevemente por orden cronoldgico, tres investigaciones cualitativas, una uruguaya, otra
boliviana y otra realizada en el marco del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la
Calidad de la Educacion (LLECE). Ambas estan basadas en la estrategia de estudios de
casos y en técnicas cualitativas que hacen un uso importante de la entrevista, del analisis
de documentos y en la observacion. La seleccion de los casos incluidos en las muestras
intencionales se fundament6 en los resultados que las escuelas habian tenido en la
evaluacion externa de aprendizajes.

I[.5.a. La investigacion en Uruguay

Ha sido en Uruguay donde se puede documentar la realizacidn pionera en la regién de una
investigacion sobre escuelas eficaces. Fue publicada en 1993 (Ravela 1993) y se desarrolld
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en el marco del Diagndstico del sistema educativo que la Oficina de la Montevideo de la
Comision Econdmica para América Latina (CEPAL) realizara por encargo de las autoridades
de la educacion publica.

Cinco afos mas tarde, la Unidad de Medicion de Resultados Educativos (UMRE)
dependiente de la Administracién Nacional de la Educacion Publica (ANEP), realizd un
analisis en una muestra intencional de diez escuelas primarias publicas ubicadas en
contextos socioculturales desfavorables que habian tenido indicadores de eficacia extremos
en la evaluacion de aprendizajes en 6tos. afios hecha en 1996 (Ravela et al 1999). Cuatro
escuelas que tuvieron resultados muy debajo de lo esperable dadas las caracteristicas
sociales de su alumnado fueron denominadas “bloqueadas”, en tanto que seis escuelas
que tuvieron resultados educativos por encima de lo predecible fueron denominadas
“eficaces”. En cada escuela se ubicaron al menos tres maestros que hubieran tenido a
cargo la generacién evaluada en algin momento de su trayectoria escolar. Con cada uno
de estos maestros se realizaron observaciones de aula, entrevistas y analisis de
documentos.

A modo de sintesis general, se hallaron cuatro grandes dimensiones que diferenciaban a
las escuelas eficaces de las bloqueadas. En primer lugar, las primeras contaban con un
estilo de direccion que fue denominado como “institucional”, en tanto en las escuelas
bloqueadas se aproximaban a un estilo de “administracion de recursos”. Los directores de
las seis escuelas eficaces desarrollaban su gestién poniendo gran énfasis en distintos
aspectos relativos al proceso de ensenanza-aprendizaje a nivel del aula, sea directamente
compartiendo clases, sea a través de visitas de orientacion didactica a las maestras
nuevas. Todos presentaban una alta motivacion y satisfaccion con la tarea que habian
desarrollado en la escuela, en la medida en que sentian que estaban cumpliendo con su
vocacion. Este relativo optimismo era transmitido a todos los miembros de la escuela.

En segundo lugar, las escuelas eficaces presentaron relaciones positivas y fluidas entre
maestros y familias, aunque con matices. Mas que la participacién de los padres en
reuniones, clases abiertas o actos culturales, la diferencia decisiva se hallaba en la
valoracion reciproca que padres y maestros se tenian. Incluso en unas escuelas, los
maestros sentian que en ocasiones los padres se extralimitaban en sus cuestionamientos al
ingresar al terreno pedagogico. Sin embargo, aln en estas circunstancias, apreciaban esta
critica en la medida en que la consideraban indicativa de un alto interés por el aprendizaje
de los nifos.

En tercer lugar, las escuelas eficaces se diferenciaban de las bloqueadas en el tipo de clima
institucional que construian. Las primeras habian establecido una demarcacion simbdlica
nitida entre escuela y barrio. Este “adentro / afuera” luego se replicaba en un alto respeto
por los horarios de entrada y salida de clases; en el silencio que reinaba en las escuelas
durante las horas de clases; todo lo cual repercutia en estimular el trabajo académico. El
conocimiento y claridad con que se daban las normas de disciplina y convivencia en la
escuela permitia que nifos y maestros pudieran regular su comportamiento sin
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incertidumbres y ademas, bajo una cierta expectativa de que se hacia lo “correcto” en cada
situacion.

En cuarto lugar, en las escuelas eficaces fue posible constatar la existencia de una visién
organizacional que nucleaba el consenso de maestros y directores sobre qué funcién tiene
la escuela en el contexto en que estaba ubicada y con la cultura local con que trabajaba.
Esta visidn incluia tres aspectos centrales: por un lado, una clara percepcion acerca de la
importancia del conocimiento y la capacidad de uso de informacion para la vida y el futuro
de los nifios; simultaneamente, un conjunto de expectativas positivas sobre las
posibilidades de aprendizaje de los nifos; por ultimo, ideas definidas acerca de qué
caracteristicas debe tener una escuela para alcanzar aquellos fines. Las expectativas
positivas se traducian en altos niveles de exigencia y en sefales positivas a los nifios que
se preocupaban por superarse. Asi mismo, los docentes reconocian y asumian que lo que
los ninos aprendieran dependia fuertemente de los procesos de ensefianza que ellos
mismos desarrollaban.

Finalmente, en todas las escuelas eficaces y por oposicién a las bloqueadas, fue posible
constatar una alta importancia otorgada a la lengua como eje transversal del curriculo.
Sea en matematica, en historia 0 en ciencias, los maestros de estas escuelas eran
conscientes y trabajaban explicitamente el papel instrumental que juega el dominio del
lenguaje en la comprension de textos y en la produccidon de argumentos. Sin embargo,
mas alla de esta diferencia no se encontraron diferencias marcadas en las practicas de aula
de los maestros estudiados. La explicacién dada a este resultado es que la formacion
docente predominante en el pais ha disminuido al minimo las diferencias didacticas,
promoviendo practicas centradas en la aplicacion mecanica de algoritmos, un bajo uso de
la resolucién de problemas como estrategia. Desde este hecho, la conclusion fue que “las
diferencias de los resultados en el area de matematica no parecen obedecer a un escenario
en que ciertas escuelas ensenan bien y otras lo hacen mal, sino a un escenario en que
unas escuelas se esfuerzan por ensefar y otras ya no lo hacen”(Ravela et al 1999:131).

I.5.b. Estudio de casos en Bolivia

El Sistema de Medicién y Evaluacion de la Calidad de la Educacién (simMEcAL) dependiente
del Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte presentd en el afio 2000 un informe de
investigacion sobre la base de la evaluacién de Educacion Primaria realizada en 3er. y 6to.
Grado en el ano 1997.

Siguiendo las consideraciones basicas para el reporte de una investigacion, es necesario
realizar la advertencia sobre que el documento no detalla la forma en como se identificaron
las escuelas, lo cual como se examinara en el siguiente capitulo puede considerarse una
debilidad importante.

"..El presente informe explora los factores que inciden en los rendimientos escolares
medidos por €l SIMECAL (tercer operativo, 3er y 6to de primaria); es €l resultado de
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un proceso de investigacion de campo realizado en seis escuelas primarias de
distintas regiones del pais gue obtuvieron puntajes contrastantes en la mencionada
evaluacion. " (Talavera & Sanchez 2000:2).

El marco tedrico del estudio esta fundamentado en siete hipotesis generales, que ubican el
resultado académico medido por las pruebas en el contexto material, institucional y
organizacional en el que se produce el proceso de ensefianza-aprendizaje. Un punto
fundamental a detallar y que se liga con los antecedentes ingleses, es la hipdtesis que
sostiene que todos estos aspectos “se encuentran imbricados, se afectan mutuamente y
entre ellos hay jerarquias dadas por las caracteristicas de cada escuela”. (Talavera &
Sanchez 2000: 3).

El hallazgo mas importante a juicio de los investigadores radica en la identificacion del
desempefio docente es el factor mas importante del logro educativo, imbricado con las
condiciones materiales y laborales en las que los docentes realizan sus trabajos (Talavera
& Sanchez 2000:5).

Aln bajo esta premisa, el analisis se presenta enfatizando continuamente los efectos
perjudiciales que tiene la carencia de salones, de bancos y de materiales sobre los
procesos de ensenanza, sobre el reclutamiento de los alumnos y de los docentes.

"Si la infraestructura es precaria como ocurre en la escuela de Cotahuma de la ciudad
de la Paz [rendimiento en riesgo], selecciona un tipo de maestros que permite que
una directora como la que dirigio la escuela durante 10 afios se apodere de su
control y no haga nada para mejorarla” (Talavera & Sanchez 2000: 11).

Este punto no es de desdeiar. Mizala et al (2000) sefialan que hasta el lanzamiento de la
Reforma Educativa iniciada en 1994, la situacion del sistema educativo boliviano se
caracterizd por un importante grado de deterioro de la inversion publica en todos los
rubros.

Las diferencias entre las escuelas con buena y mala infraestructura se expresan en las
prioridades que asume la gestién directiva. En las primeras, se observa un impulso a la
planificacion, evaluacidon y seguimiento del trabajo docente. En las segundas el punto
central es la politica que asume la direccién. Las autoras sefialan que el factor
infraestructural no parece determinante, dado que puede ser compensado por una activa
gestion directiva y una docencia profesional y estable.

Las escuelas estudiadas no presentan caracteristicas distintivas relativas al nUmero de
alumnos por grupo. La cantidad de nifios esta relacionada directamente con los resultados.
Las pequenas escuelas atraen alumnos de clase baja cuyos padres no puede aportar
significativamente a los requerimientos de mantenimiento de las escuelas. Adicionalmente,
los grupos tienen como maximo 21 alumnos y la cantidad restringe la diversidad de
actividades que pueden hacer los maestros: “/as maestras tienen problemas para trabajar
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con ellos pues cuando les piden los materiales y solo traen dos o tres, no puedne trabajar.
Prefieren, dicen, tener 30 alumnos, asi por lo menos se trabaja con la mitad”(Talavera &
Sanchez 2000: 17).

Un aspecto de particular importancia que este estudio reporta es relativo a la distribucién
de las 3 horas y media de clase diarias que normativamente tienen los alumnos. De este
(ya restringido ) tiempo, se debe restar los 15 minutos de recreo diarios, y en aquellas
escuelas con algun servicio de alimentacion , también otros 15 minutos para el “refrigerio”.
Otras actividades que restan tiempo son el deber de formar fila para entrar y salir de
clases, el momento de oracion colectiva diario, los actos civicos de los dias lunes y las
actividades de ramas técnicas (un dia a la semana).

I.5.c. El estudio de casos del LLECE

El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacion (LLECE) dio a
conocer en setiembre 2002 los resultados de un estudio en escuelas con resultados
destacables de los 7 paises que participaron en la evaluaciéon de 1997.

La metodologia empleada para identificar las escuelas se presenta en el capitulo V. Ahi se
sefala que se seleccionaron inicialmente por parte del LLECE 10 escuelas por pais que
“presentan la mayor distancia entre los resultados en las pruebas aplicadas en matematica
y el nivel educacion de los padres”(LLECE 2002:27). Aunque no se informa exactamente
cual fue el método de estimacion, se sefiala que los casos se seleccionaron siempre y
cuando los residuos en matematica para 3er. afio se ubicaran en un rango entre + -2y +-
3 desviaciones estandares®.

Cuadro I.1.
Muestra de escuelas incluidas en el estudio cualitativo de LLECE 2002
Pais gumero Sector institucional Localizacién geografica
€ casos
Argentina 3 S610 puiblicas Provincias de Catamarca (Salar de Pocitos), Chubut
9 P (Aldea las Pampas) y Salta (El Almito).
Bolivia 4 No se detalla Cochabambg (Villa Tunari); Santa Cruz (Los Tajibos)
y La Paz (Ciudad).

4 municipales y 4 |Comunas de Conchali, San Ramoén, Huechuraba,

Chile 8 particulares subvencionadas | Buin, Recoleta, Estacion Central, Pudahuel y Puente

(todas religiosas) Alto. Regién Metropolitana de Santiago.

4 publicas (2 urbanas, 2
Colombia 5 rurales) y 1 privada (1 |Santafé de Bogota; Cordoba y Tulla
urbana y 1 rural)

Costa Rica 4 Todas publicas (3 urbanas y | San José y Cartago

* Esta es una suposicién a cuenta y riesgo del autor. No se hall§ respuesta a la pregunta expresa por el
modelo especificado. Por lo tanto se hace esta conjetura.
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1 rural)

Municipios de La Habana del Este (ciudad); Giiira de

Cuba > Todas publicas Melena; Yaguajay; Mordn y Santiago de Cuba

Caracas; Valencia; Tocuyo y caserio rural en el

Venezuela 5 No se detalla estado de Barinas.

La muestra inicial fue luego analizada en cada pais, quien disend la muestra final,
pudiendo sustituir aquellos casos que a su juicio debieran ser re-emplazados (LLECE
2002:29 numerales 2,3 y 4). El nUmero de escuelas final oscild entre un minimo de 3 para
Argentina hasta un maximo de 8 en Chile. La ubicacién geografica de las escuelas también
diverge entre los estudios: asi por ejemplo, todas las escuelas chilenas corresponden al
Gran Santiago, en tanto que en Argentina, ninguna es de la capital federal o del Gran
Buenos Aires. Las muestras difieren también en cuanto a incorporar escuelas publicas y
privadas: Argentina, Cuba y Costa Rica sdlo incluyeron publicas.

El objetivo detras de esta estrategia fue " posibilitar e/ desarrollo de conceptos con los que
se lograra entender mejor el significado de los factores asociados a los resultados de los
alumnos en matematica” (LLECE 2002:28)

El capitulo VII del informe reporta transversalmente los hallazgos coincidentes respecto a
un conjunto de 21 temas organizados en las areas de gestidn escolar y practica
pedagdgica. Sin el objetivo de agotar aqui la variedad de rasgos de las “escuelas con
resultados destacables”, se presentan tres aspectos tedricos de interés dentro de la
perspectiva mas general de la acumulacion de hallazgos en la investigacion comparativa.

En primer lugar, es de destacar que existiria un enfoque de la ensefanza singular. Estas
escuelas parecerian caracterizarse porque sus alumnos tienen un papel protagdnico en el
proceso de aprendizaje. El proceso de ensefianza-aprendizaje pareceria disefarse sobre la
base de un activo rol de los alumnos y una enfatica contextualizacion de los contenidos. A
esto se anade la observacion de que los alumnos comienza a aparecer como individuos,
adquiriendo mayor importancia la individualidad que la grupalidad. Este parece ser de
nuevo, el punto de partida predominante en la estructuracion de distintas estrategias
docentes.

En segundo lugar, las escuelas se caracterizan por un clima organizacional integrado social
y culturalmente. El orden esta a la base de los procesos que construyen el aprendizaje. No
existiria una Unica forma de orden ya que se observé desde un tipo “armonico” hasta uno
de tipo “disciplinario”. Vivencia grupal pareceria estar asentada tanto en la razon como en
la emocidn. La construccidn de orientaciones racionales parece ser una tarea importante
del docente. La grupalidad se expresaria también en una tendencia al trabajo en equipo y
la colaboracién en todos los planos. Finalmente, las relaciones a todo nivel no parecerian
ser autoritarias ni tampoco enfatizar las posiciones jerarquicas en las comunicaciones.
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En tercer lugar, la gestidn directiva esta pautada por la inclusion de todos los actores y por
el impulso a la innovacién. La inclusidn se presenta tanto en el plano interno, donde
existiria cierta democratizacién en el proceso de toma de decisiones, asi como en el
externo, donde se busca incorporar a los padres a la vida de la escuela.

1.6. Estudios realizados en México

Zorrilla (2001) sefiala en una extensa revisidn del tema para México que, en sentido
estricto, se pueden identificar 4 estudios sobre eficacia escolar, todos ellos de corte
cuantitativos. De destacar por la extension del trabajo es el disefio realizado en
Aguascalientes por Ruiz (1999) sobre una muestra intencional de 12 escuelas primarias
rurales y urbanas.

Ahora bien, por las caracteristicas y la difusion que tuvo, creemos que es importante
resefiar aqui el estudio cualitativo presentado por la Direccion General de Evaluacion de la
Secretaria de Educacion Publica de México en el afio 2001. En este documento se sintetiza
un amplio estudio de casos realizado en 128 escuelas primarias durante dos ciclos
escolares (desde 1997 a 1999).

Las escuelas fueron seleccionadas segun si sus resultados se habian incrementado o
decrementado de un ciclo escolar a otro. A los efectos de presentar una breve sintesis de
estos hallazgos conviene comenzar diciendo que este estudio encontré diferencias en los
modelos de gestion entre las escuelas incrementales y decrementales, pero que sélo se
observé un modelo pedagdgico basico con variaciones entre las escuelas (SEP 2001:16).

Las escuelas incrementales mostraron cinco modelos de gestion escolar diferentes,
aunque dos de ellos fueron predominantes: el liderazgo académico y el modelo de capital
social positivo. El primero de ellos tenia por objetivo fundamental y prioritario la atencion
al proceso de aprendizaje de los alumnos en todos sus aspectos condicionantes. Por esta
razon se evaluaba frecuentemente problemas de aprendizaje; se detectaban necesidades
de actualizacion entre los docentes; se gestionaban materiales y equipos didacticos; se
motivaba la activa participacion en concursos escolares; se tenia especial cuidado con las
estadisticas de fracaso escolar (reprobacion y desercidn); se ofrecia ayuda especial para
atender a los alumnos con rezago, y se comunicaba de manera clara una intencionalidad
de mejoramiento permanente. El segundo modelo de gestion de las escuelas
incrementales, denominado “de capital social positivo” se basaba en asignar maxima
prioridad a crear y mantener un clima de confianza entre padres, maestros, directivos y
supervisores. Los instrumentos generalmente seleccionados con este fin eran la
participacion en instancias de discusion y resolucion vy la creacidon de espacios de trabajo
colegiados entre los docentes. Se promovia la comunicacién franca, directa y cordial. Las
actitudes positivas y las buenas relaciones eran valoradas incluso mas que la exigencia
académica.
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Las escuelas decrementales por su parte no presentaron un modelo predominante de
gestion, sino que se distribuyeron entre seis distintos. EIl modelo de “capital social
negativo" se caracterizo por el alto nivel de tension en el clima de la escuela. Se observd
desconfianza ya sea entre maestros como entre maestros y familias. Esto obstaculizaba las
comunicaciones y conllevaba multiples problemas de informacién incompleta o errénea. La
escuela solia levantar murallas simbdlicas o incluso fisicas, frente a sus enemigos externos.
Un segundo modelo, denominado “formal-normativo” se basaba en asignar maxima
prioridad al cumplimiento de las reglas, normas o acuerdos de manera mas o menos
inflexible, asi como considerar los aspectos administrativos de la escuela como los mas
importantes en términos de esfuerzo, tiempo y creatividad. El tercer modelo identificado se
designé como “inercial decremental”. Al igual que el modelo inercial de las escuelas
incrementales, en este tipo de escuelas no se detectaron estrategias especiales orientadas
a la innovacién. Predominaba la percepcion de que las cosas “caminaban bien”, pero que
podrian ir mejor. Este Ultimo tipo de escuelas se mostré ademas, extremadamente
sensible a los cambios que se pudieran producir en el contexto institucional y local. (SEP
2001: 13 y ss).

Como se indicd mas arriba, este estudio de la SEP hallé analogamente como la UMRE: una
escasa diferenciacion entre las practicas docentes de uno y otro tipo de escuela. Entre las
escuelas mexicanas, predominaba un estilo que la bibliografia designa como “frontal”. El
proceso pedagdgico estaba centrado en el maestro; la preocupacién estaba en la
ensefianza y no en el aprendizaje; la explicacién verbal era la principal forma de
transmision pedagdgica apoyada en el libro de texto como Unica o principal fuente de
informacién. En matematica, se realizaban ejercicios mas o menos mecanicos, se
memorizan los procedimientos y las rutinas de calculo. Era extrafio que se incentivara la
reflexion sobre alternativas de resolucidon frente a situaciones problematicas. Las
variaciones observadas no alcanzaban a alterar el nicleo del modelo pedagdgico general.
Entre las mas importantes se hallaron la introduccién de juegos, dinamicas, planeacion y
uso de recursos didacticos diversificados. El estudio termina concluyendo enfaticamente:
“"No se encontraron evidencias de operacion de actividades en la perspectiva
construccionista, que es la que se ha recomendado en los ultimos afios en los cursos de
actualizacién.” (SEP 2001: 17)

|.7. Hipotesis generales para orientar este estudio

Cinco son las hipdtesis que guiaran el desarrollo de los siguientes analisis, pero es de
advertir que todas tienen un caracter exploratorio y que ademas no se proponen
establecer qué factores causan la eficacia sino como son las escuelas eficaces. En términos
generales se han delineado sobre las dimensiones centrales que han sido propuestas por la
perspectiva clasica.

En primer lugar, se afirma que entre las escuelas eficaces tendera a predominar un tamafo
pequeno de organizacidn escolar: pocos alumnos permiten la maduracion de relaciones
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personalizadas, roles difusos y mayores oportunidades de interaccidon entre maestros y
alumnos.

En segundo lugar, se supone siguiendo la bibliografia en sus aspectos mas clasicos, que la
gestion escolar en las escuelas eficaces esta caracterizada por un fuerte liderazgo directivo
concentrado en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los alumnos.

Sin embargo, los antecedentes revisados para América Latina han marcado ciertas
diferencias con lo hallado en Europa y Estados Unidos. Se sefal6 que en Bolivia un aspecto
clave era la gestidon operativa de la escuela cuando esta funciona en un edificio con
grandes carencias; en Uruguay se ha mostrado que la diferencia en la direccidon escolar
estaba simplemente en la existencia de una actitud mas activamente interventora en los
asuntos pedagdgicos. Estos antecedentes muestran que la gestion directiva de las
escuelas, principalmente las publicas y muy en particular las ubicadas en las localidades
mas cadenciadas, insume mucho tiempo y energia en resolver problemas los
infraestructurales del edificio escolar: reparaciones y mantenimiento. En consecuencia, se
ha establecido en tercer lugar, que la existencia de déficit de mantenimiento en el edificio
tenderan a ser predominantes en el perfil de las escuelas bloqueadas y minimos en el perfil
de las escuelas eficaces.

La cuarta hipotesis sostiene que este tipo de escuelas se caracteriza por un clima
organizacional fuertemente integrador en lo social y en lo cultural, donde los maestros
comparten una vision de escuela centrada en unas altas expectativas sobre las
posiblidades de aprendizaje de sus alumnos; donde las tareas de los docentes se
desarrollan en forma cooperativa y coordinada; y donde las relaciones entre maestros y
alumnos estan pautadas por una significativa atencion y cuidado a los problemas,
dificultades y riesgos de estos ultimos.

La quinta hipdtesis postula la heterogeneidad de los perfiles de las escuelas eficaces. Esta
idea ha sido discutida en otros lados como una nota de cautela frente a algunas
generalizaciones sobre los hallazgos de las escuelas eficaces (Fernandez 1996; 2001).
Proviene fundamentalmente de la teoria de la contingencia en la sociologia de las
organizaciones y se supone que las estructuras y vinculos de las organizaciones estan
adaptadas al entorno en el que funcionan: en contra del paradigma burocratico clasico se
afirma que no existe una Unica y mejor forma de configurar una organizacién escolar
eficaz. En las investigaciones revisadas existe poca evidencia empirica que apoye la
presente hipdtesis: los estudios de caso han tendido a enfatizar las similitudes, incluso
cuando se trata de comparaciones internacionales. A pesar de esto existen algunos
fragmentos en que emerge la diversidad de organizaciones escolares cuando se consideran
los entornos geograficos y socioecondmicos; tal es el caso de la investigacidon de Talavera
& Sanchez (2000) para Bolivia y en alguna medida, también en Uruguay (Ravela et. Al
1999).
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Aqui se explorara una sola dimensidn de diferenciacion en el entorno. Si aceptamos que el
contexto sociocultural constituye la dimension principal que caracteriza el entorno de una
escuela, como se ha mostrado en otra parte (Fernandez 2003 b), entonces habremos de
aceptar que las escuelas eficaces pueden tener perfiles diferenciados segun el contexto.
Por esta razon se han presentado cuadros en los que los perfiles de las escuelas eficaces
estan controlados por cada uno de los cinco contextos socioculturales de las escuelas.
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Capitulo II

Métodos de estimacion de los
efectos de la escuela

I11.1. Presentacion.

Este capitulo se ocupa de presentar cinco problemas importantes que se relacionan con la
estimacion de los efectos de la escuela y que la bibliografia especializada generalmente
reine bajo el rotulo de “métodos estadisticos de estimacidn”. El interés principal de la
revision es realizar un aporte a la discusidn académica en Latinoamérica sobre las
escuelas eficaces. El enfoque de este trabajo es metodoldgico: se ocupa de mostrar y
enfatizar el vinculo entre la estimacidn y la teoria que aparece al revisar los supuestos de
los métodos empleados. Pone especial énfasis en la congruencia entre la teoria, los
indicadores que la representan y la modelizacién estadistica.

El primer problema a tratar consiste en mostrar cuales son las consecuencias
metodoldgicas que se derivan de una definicién operativa del concepto de escuela eficaz.
En el segundo apartado del articulo se trabajan cinco nociones de eficacia escolar que se
pueden rastrear en distintas investigaciones, y se discuten algunas criticas que se han
presentado a cada una. Si bien no existe un dnico concepto “pacificamente aceptado” por
todos los investigadores, es preciso reconocer que el que aqui se presenta bajo el rotulo de
“eficacia relativa” goza de amplia aceptacion.

El segundo problema esta relacionado con la adopcion de la unidad de andlisis apropiada
para establecer un juicio de eficacia: el alumno o la escuela. Esto se conecta con el tercer
problema: la calidad de la informacidn a la que puede acceder el investigador. En el tercer
apartado se muestra que estas dos alternativas no son excluyentes sino que dependen
fuertemente del concepto de eficacia que se adopte. Los conceptos de “eficacia relativa”, el
“enfoque combinado de Edmonds” o las “nociones longitudinales” requieren trabajar con
ambas unidades dado que requieren relevar para especificar los modelos estadisticos.
También existe discusion respecto de cual deberia ser el set minimo de indicadores
sociofamiliares y organizacionales a ser relevados, por lo que aqui solo se presentaran
algunas generalidades al respecto.

El cuarto y quinto problemas se relacionan con la correcta identificacién de las escuelas
eficaces y con la estabilidad de las identificaciones realizadas a lo largo del tiempo. Aqui se
tratan conjuntamente en el cuarto apartado del trabajo dentro de los denominados
“métodos de estimacidon” de los efectos de la escuela: minimos cuadrados y modelos
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multinivel (o jerarquico-lineales). Se sefialan tanto las potencialidades como las principales
limitaciones. Para estos aspectos existe una no muy extensa pero fundamental bibliografia
proveniente del mundo anglosajon y en la cual nos apoyaremos (entre otros, Aitking &
Longford 1986; Raudenbush & Willms 1995; Goldstein 1997; Goldstein & Woodhouse
2000; Shaffer et al 2000).

La ausencia de control experimental en los estudios sobre efectos de la escuela suele
invocarse para fundamentar el rechazo a usar estos métodos como instrumentos de una
politica de “responsabilizacion” de las escuelas (“accountability”). Este es un punto
metodoldgico que esta en el centro del desarrollo argumental de este capitulo y se expresa
en la discusién de los distintos conceptos de eficacia. Sin embargo, los métodos
estadisticos no suelen considerar todos los controles requeridos para que exista inferencia
causal (Sadish, Cook & Campbell 2001) y esto abre un campo muy actual en la discusion
de como se deben evaluar las politicas educativas (Cook 2003). Por eso se pasara revista a
cuales son los requisitos de disefio que se deberian cumplir a los efectos de aceptar las
inferencias que se realicen con este tipo de investigaciones.

Como corolario necesario dejar asentado que todos estos métodos tienen su base en
modelos estadisticos del analisis de evaluaciones externas del aprendizaje cognitivo de los
alumnos, aunque no existe ningun impedimento para extenderlos a otros indicadores de
resultado tales como el comportamiento, la asistencia, la repeticion o las trayectorias
educacionales. Un buen ejemplo de esta extension se puede encontrar en Rutter et al
(1979) y Mortimore et al (1988).

11.2. Conceptos de escuela eficaz.

La revision de la extensa bibliografia sobre eficacia escolar muestra que no existe una
Unica conceptualizacidon ni menos aun una operacionalizacion que haya ganado el consenso
de la academia. Sin perjuicio de ello, se puede afirmar que algunas definiciones tedrico-
metodoldgicas han sido desechadas en tanto que otras cuentan con solidas
argumentaciones y por tanto se han ido imponiendo en la investigacién mas reciente. Aqui
mostraremos cuatro distintas: a) la eficacia absoluta; b) las nociones de incrementalidad;
c) la eficacia relativa junto con el enfoque combinado de la calidad y la equidad; y d) la
nocion de eficacia fundada en datos longitudinales.

I1.2.a. La eficacia absoluta.

La primera nocion que fuera utilizada tanto en la investigacion como en la discusion
publica indicaba sencillamente que una escuela eficaz era aquella que obtenia los mas
altos resultados académicos promedio entre sus alumnos. Si nombramos como £ toda j-

esima escuela cuyo promedio de aprendizajes f/; es mayor que cierto valor critico,
denominado K/*, formalmente tendremos
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El problema basico de estimacion para este concepto de eficacia es identificar el valor de
u". Este valor critico no requiere en principio de ningtin modelo estadistico. Tedricamente,
una alternativa podria consistir en la definicion politica de un estandar minimo de
conocimientos que los alumnos deberian alcanzar en determinado grado de su
escolarizacion.

Sin embargo, la forma cominmente en que esto ha sido realizado puede catalogarse como
contraria al concepto mismo: la publicacion de “listado” de escuelas segun el puntaje en
promedio de sus alumnos sin ninguna referencia a un estandar de aprendizajes establecido
como minimo aceptable. En consecuencia, las escuelas que se encuentran en los primeros

”

5, 10 o 50 lugares seran definidas como “eficaces”, “destacables”, “excepcionales”.

El método es bastante popular en la medida en que le permite directamente a una familia
establecer cual es la mejor escuela y en consecuencia, enviar a sus hijos a ella. Un
esquema de “informacion para el consumidor en un mercado educativo” esta vigente en
Chile y ha sido aplicado para informar los resultados del Sistema de Medicién de la Calidad
de la Educacion (siMce) al menos desde 1995, y de la Prueba de Aptitud Académica (PaA).
Recientemente, el CENEVAL publicé una separata con los resultados promedio de los
alumnos en el ExanI- 11 para las escuelas de la zona metropolitana de Ciudad de México.

Esta nocién de eficacia ha recibido amplia atencion estadistica, en particular por
Raudenbush & Willms (1995), quienes la denominaron “efectos de tipo A”. Los autores
sostienen que su atractivo reside en que representa el punto de vista de las familias al
elegir una escuela. Sin embargo, desde el punto de vista de las politicas educativas tal
concepcion resulta, al menos, discutible.

Una de las criticas mas severas a este concepto se dirige a senalar que no logra distinguir
con exactitud si el resultado académico es un producto genuino de la organizacién escolar
0 un mero resultado de los procesos de reproduccion del capital cultural de las familias a
través de la educacidon formal. Si fuera este el caso, el juicio estaria atribuyendo a la
escuela un “valor agregado” que no existiria, generando sefiales incorrectas al magisterio y
creando una distorsidon gigantesca en la informacidon publica sobre el estado de las
escuelas.

La falta de controles apropiados sobre los indicadores sociofamiliares ha llevado a afirmar
que este tipo de medidas no puede satisfacer los requerimientos basicos para una
investigacion valida sobre eficacia escolar (Goldstein & Woodhouse 2000: 358). En el
mismo sentido acuerdan dos destacados criticos britanicos:
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"Cuando ninguna provision se hace sobre las caracteristicas antecedentes ( por
ejemplo, se usan los puntajes brutos), es generalmente consensuado que esto no
mide la eficacia de una escuela: la mejor escuela con desventajosos antecedentes
[sociales en su alumnado] no podra desemperiarse mejor que una medjocre escuela
con la mas destacada poblacion”(Coe & Fitz-Gibon 1998:424).

|II

I1.2.b. La nocion de eficacia “incrementa

Una variante del anterior concepto de eficacia absoluta ha sido utilizada en algunos
estudios pero afadiéndose un requisito temporal. La estrategia de identificacion consiste
en la medicion de los logros de los alumnos de una o varias escuelas y su comparacion en
el tiempo y entre las escuelas estudiadas. El problema de la determinacién se complejiza
porque es necesario establecer cuando un incremento es sustantivo ( A ).

21 J=E oup-l:> A4

Su atractivo consiste en considerar para cada escuela los resultados obtenidos en dos
mediciones (t y t+1), incorporando asi la dimension del tiempo en la eficacia escolar. A
diferencia de la nocion absoluta, ahora el umbral requerido para la comparacién requiere
de dos decisiones politicas consecutivas: una para establecer cudl es el estandar minimo
para cada evaluacion y otra para establecer el umbral de cambio a partir del cual se define
el incremento observado como politicamente sustantivo.

Una aplicacion de esta nocidn se ha utilizado en México pero sin determinar ni el estandar
ni el umbral. En el afio 2000 la Direccién General de Evaluacién (DGe) dependiente de la
Secretaria de Educacion (sep), la aplicd a la evaluacidén promedio que las escuelas primarias
y secundarias publicas urbanas habian en el Programa de Carrera Magisterial (DGE 2000).
En el afio 2003, entre mayo y octubre, publicd en su pagina web (http://snee.sep.gob.mx)
un listado con las 50 escuelas primarias y las 50 escuelas secundarias.

Esta nocidon de eficacia es pasible de varias criticas. En primer lugar, no resuelve el
problema conceptual de establecer un umbral a partir del cual se define que la diferencia
es estadisticamente significativa, esto es no es producto de errores de medicion o de
muestreo. Una solucidn podria ser definir dicho umbral a través de estandares curriculares
0 incluso operacionalizando objetivos de politica.

En segundo lugar, esta definicion parece confundirse con la nocién de mejoramiento
escolar, lo cual puede ser considerado por algunos investigadores como poco apropiada,
aunque en muchos trabajos ambos conceptos estén mezclados®. En todo caso, el tiempo

> Algunos autores sostienen que estas perspectivas si bien se originaron en preocupaciones diferentes, han
tendido en los Ultimos afios a fusionarse en un mismo campo de preocupaciones, por ejemplo, Bert Creemers
(1998). Otros autores, en cambio tienen la postura de que se trata de perspectivas distintas, en particular en
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aparece aqui como un requisito esencial de la nocién ya discutida de “eficacia absoluta”.
Una escuela es eficaz si logra obtener una diferencia positiva entre los puntajes que
obtienen sus alumnos a lo largo del tiempo. Lo distintivo de esta nocidén es que la
comparacion de la escuela es “contra ella misma” y no contra un ranking de escuelas.

I1.2.c. La nocion de eficacia “relativa”

Tal como Shaffer et al (2000: 239) lo establecen, una escuela eficaz puede ser definida
como aquella que sobrepasa una diferencia significativa entre su promedio observado de
aprendizajes y el promedio estimado sobre la base de un conjunto de escuelas con
similares caracteristicas en el alumnado. Esta diferencia da lugar empiricamente a la
construccidon de un indice de efectos de la escuela cuyo valor ahora es condicional o
relativo.

En esta nocidén aparentemente sencilla intervienen dos vectores de variables. Primero,

delimita tedricamente un vector de indicadores sociofamiliares del alumnado, S’ .
Mediante diferentes procedimientos alternativos, se resume esta informacion para cada
escuela a los efectos de obtener una o varias medidas del contexto sociocultural (S ';),
que puede ser complementada con otro vector fila de medidas socioeconémicas o
institucionales de la localidad, L’;. Esto da lugar a un vector caracteristico de cada escuela,

C' ;. Se especifica para toda la poblacién de escuelas, una funcién que vincula los

resultados académicos con el contexto sociocultural y permite estimar cual es el resultado
’ - - * - - . Ve -

academico esperado o promedio, &/ . Si el promedio de la j-ésimaescuela, I/ ;, supera el

- * s - - -
valor estimado, t/ , entonces la escuela sera incluida dentro del conjunto de escuelas
eficaces, £. Debe suponerse ademas que tales medidas incluyen un error de medicién y de

estimacion, €, que cumple con las propiedades comuUnmente asignadas de
homocedasticidad, ausencia de autocorrelacién y esperanza igual a cero ( E (€)= 0; Var
(€) =0 ?; Cov (g, ex ) = 0). Es precisamente esa diferencia, €;, la que define y cuantifica
la eficacia de la j-ésima escuela, Formalmente:

[381 CL=[Sy L'J

[41 v =G *

[51 M >H o M-H =&
[6] Je E <&»2¢y>2F

Este enfoque ha sido designado también por el término de “valor agregado” y se conecta
directamente con uno de los métodos de estimacion, minimos cuadrados ordinarios, que

lo que hace a las “escuelas eficaces” y “la investigacion de los efectos de la escuela”; esta es la opinion por
ejemplo, de Valerie E. Lee (2001). A los efectos de este trabajo y dado que el punto de interés es otro, las
tres perspectivas seran consideradas bajo el mismo rétulo, haciéndose uso del término “paradigma” de
investigacion (lo cual no implica desconocer los problemas epistémicos que esta decision representa).
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mas abajo se detallan. Un punto de discusion es cual es el valor de €; que se adopta como
minimo para establecer que el resultado de la escuela realmente indica “valor agregado”.
Una solucién es estandarizar la variable €; . Ravela et. al (1999) utilizd para el analisis
cuantitativo de las escuelas, un valor de mas un desvio estandar para identificar los
grupos efectivos de sexto grado de primaria, asi como menos un desvio para identificar
los “grupos bloqueados”. El LLECE (2002) por su parte adoptd el criterio de que ¢€; fuera
mayor que 2 desvios pero menor a tres desvios.

Una critica importante que puede dirigirsele hacia esta nocidn es que se supone que una
escuela tiene efectos constantes sobre todos los alumnos, sin considerar que algunas
escuelas pueden ser mas proclives a estimular mas a los varones que a las nifas, o que
haya escuelas que por sus caracteristicas de clima y gestién, refuercen una distribucién
socialmente determinada de los aprendizajes. Este es un aspecto que luego tiene directa
consecuencia en los métodos de estimacion. Por ahora, su reconocimiento conlleva a
introducir lo que en otro lugar se denomind el “enfoque combinado de calidad y equidad”
(Fernandez 1999) cuyo origen se remonta al articulo de Edmonds de 1979.

Sin embargo, es importante resaltar que buena parte de las criticas hechas se dirigen al
método pero no al concepto que ha sido enunciado. Especificamente, exigen que el
método tenga la misma estructura ldgica que el concepto que se propone medir, lo cual es
un principio de isomorfia bastante reiterado como exigencia epistemoldgica en la
metodologia cuantitativa (Cortés & Rubalcava 1993).

I1.d. El enfoque combinado de calidad y equidad de Edmonds

Desde la publicacién del trabajo de Edmonds (1979), se ha introducido en el debate una
conceptualizacién restrictiva de eficacia que articula calidad con equidad en educacién.

El argumento parte sefialando que podria ser perfectamente posible que una escuela
tuviera un rendimiento muy por encima de lo esperado pero que la distribucién social del
conocimiento conserve la misma desigualdad que se observa en otras escuelas. En
consecuencia, no es suficiente con el requisito de la eficacia relativa; es necesario
combinarlo con un requisito de equidad. Al respecto, sostenia:

"Nosotros también utilizamos una definicion particular de una escuela eficaz: es
aquella en la que la proporcion de nifios de bajo nivel socioeconomico que
demuestran maestranza en las competencias basicas es virtualmente idéntica a la
proporcion de los alumnos de clase media que lo hacen. Si una escuela no cumple
con este test, ninguna otra cosa podra cualificarla como efectiva. Supongamos que
una escuela tiene el 50% de alumnos de clase media y un 50% de alumnos de clase
baja, que el 96% de los alumnos de clase media demuestran maestranza
anualmente: esa escuela podria ser nominada como efectiva solo si el 96% de los
alumnos de clase baja demuestra anualmente maestranza académica. Esto no
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significa que las escuelas necesariamente lleven a los nifios a desempenarse iguales.
Incluso en las escuelas efectivas, los nifios de clase media como grupo todavia
sobrepasan a los nifios de clases bajas como grupo. Esto no viola nuestro estandar
porgue nosotros requerimos solamente que la proporcion de aqguellos que exceden el
minimo deben ser aproximadamente la misma”, (Edmonds 1979:95)

Una escuela puede ser denominada como eficaz en el caso en que obtenga “buenos
resultados académicos” en las areas basicas de la educacidon escolar (matematica y
lengua), a pesar de estar trabajando con una poblacidn estudiantil proveniente de clases
sociales subalternas, obreras o urbano-marginales o también con minorias étnicas
marginadas (como son los hispanos y los negros en Estados Unidos). La obtencidn de tales
resultados mas alla de la clase social de origen, convertiria a estas escuelas en “eficaces”
en relacidn a los ideales de “igualdad” en las oportunidades de acceso a un minimo nivel
comun de los conocimientos cientificos y artisticos que la sociedad define como su
patrimonio cultural.

Esas observaciones han sabido generar estrategias metodoldgicas novedosas que
permitieran alternativamente satisfacer los requisitos. Por ejemplo, Ravela 1993 generd un
indice de efectos de la escuela considerando Unicamente los resultados académicos
excepcionales de los alumnos con bajo capital cultural (medido por el nivel educativo
materno). A estos alumnos se los denomind como "herederos". Concretamente la tipologia
se expreso de la forma en cdmo se muestra en el cuadro 1.

Cuadro 1
Tipologia de alumnos de 4to. primaria segun resultados y capital cultural

Nivel educativo materno hasta | Nivel educativo materno  de

primaria Secundaria y mas
Insuficientes “Previsibles” “Perdedores”
Suficientes “Mutantes” “Herederos”

Fuente: Adaptado de Ravela 1993 y Rama 1991,

Ahora bien, este concepto no esta libre de criticas. El uso de un indicador tal como el
porcentaje de alumnos mutantes en una escuela, presenta el problema de decidir respecto
del “valor de corte” similares a los ya discutidos anteriormente: qué porcentaje de
“mutantes” se considerara indicativo de una escuela eficaz?. A esto se agrega el problema
del tamano relativo de la subpoblaciones utilizadas para comparar: por ejemplo, si son
cuatro los alumnos con bajo capital cultural en un grupo de 30, y de esos cuatro tres
obtienen la suficiencia, éestariamos frente a una escuela eficaz?.
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I1.2.e. Las nociones longitudinales de eficacia relativa.

Una pregunta que se ha ido imponiendo con creciente relevancia en los estudios de
eficacia escolar es cuan estables resultan las identificaciones que se realizan. Dicha
pregunta se relaciona con aspectos metodoldgicos pero sobre todo tedricos. Asi es que las
definiciones anteriormente citadas no incluyen la temporalidad como requisito esencial, tal
vez con la excepcion de Edmonds (1979). ¢La eficacia ha de observarse para una misma
cohorte al cabo de su paso por la escuela o en distintas cohortes y en distintos grados?
¢Alcanza que en una cohorte escolar la escuela tenga resultados excepcionales para ser
considerara “eficaz”? ¢La eficacia ha de observarse en todos los grados o sélo al final del
periodo en que se espera que los alumnos permanezcan en la escuela?.

Es razonable suponer que la nocion de eficacia escolar resulta lo suficientemente grave
como para que una sola observacion sea suficiente para realizar tal juicio. Sin embargo, no
existe demasiado consenso respecto de cual es el mejor indicador para capturar la
estabilidad del “valor agregado” de una escuela. Una alternativa posible aunque no la
Unica, seria realizar en el marco de una légica cuasi-experimental (Campbell & Stanley
1982) una medicion del logro ex-ante (“t”) del ingreso a la escuela y una ex-post (“t+q"),
donde "q" puede ser uno, dos o seis afios mas tarde®, para una misma poblacion
estudiantil, y establecer que el nivel de conocimientos sobre el que se aplicaran los
modelos es la diferencia entre ambos puntajes. El indicador de eficacia de esta j-ésima
escuela ya no sera el resultado absoluto sino el nivel de ganancia o pérdida de cada
alumno en la escuela (Lee & Croninger 1994; Lee 2001). La sofisticacion responde a una
necesidad de control: se supone que no haberlo no se podra distinguir qué hay de error de
medicion en el resultado de la escuela y qué hay de un cambio realmente producido a lo

largo del tiempo. Esta diferencia, £ j puede ser estandarizada y aplicarse algunas de las
reglas anteriormente citadas.

(7] Hierq) - Hiwm =&
[8] JeEbEwrg>ce*

Sin embargo, otra alternativa a tal conceptualizacién puede ser la de estabilidad en los
resultados de la organizacidn. Si el concepto de eficacia refiere a la escuela,
consistentemente habria de tenerse una definicidon operativa de estabilidad que refiera a la
misma unidad de analisis. En consecuencia, deberia contarse con observaciones
sistematicas tomadas a varias cohortes de alumnos para aquel grado escolar en el cual se
espera la maxima visualizacidn de los resultados del proceso de ensefianza — aprendizaje.
Un concepto como este permitiria recuperar una nocién como la de incrementalidad para
reformularla dentro de una concepcion relativa de eficacia escolar. En tal sentido, una

® En su estudio del Junior School Project, Mortimore y colaboradores establecieron la primera medicién en 4°
grado de primaria y la Ultima en 6° grado.
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escuela podria ser considerara como eficaz si sus efectos son estables para al menos dos
cohortes de alumnos.

11.3. Decisiones de diseno

El segundo condicionamiento que se debe considerar en un método estadistico de
estimacion de los efectos de las escuelas radica en la metodologia empleada para contar
con una matriz de datos sobre la cual se procesara el analisis. Por lo general, en los
trabajos econométricos, todos los analistas partimos de un conjunto de supuestos sobre la
validez y confiabilidad alcanza en el proceso de produccion de los datos disponibles’
(Greene 1999: capitulo 6) y sélo se llegan a discutir aquellos si se obtienen estimaciones
que estan fuera de todo lo tedricamente esperable. Sin embargo, el disefio también
restringe las decisiones del analisis estadistico por otros dos lugares que tienen que ver
con la definicién de las filas y de las columnas de matriz: esto es las unidades de analisis y
de las variables.

En todas las nociones no absolutistas de escuela eficaz se establece un estandar de
referencia dado por el conocimiento esperable del alumnado dada una matriz de
caracteristicas socioculturales. Cualquiera sea el modelo que se desee ajustar para
responder a una determinada nocion, resulta imprescindible tomar decisiones
metodoldgicas en dos momentos distintos: a) seleccionar la unidad de analisis apropiada; y
b) delimitar la matriz de caracteristicas socioculturales. Podria pensarse que estos son
problemas menores de disefio y eventualmente de analisis, que no estan relacionados con
las virtudes o limitaciones del método de estimacion elegido. Sin embargo, son conocidos y
estudiados tanto los sesgos de agregacion (Raudenbush & Bryk 2002: cap.1y 5) como los
Sesgos que se generan en las estimaciones al omitir variables relevantes, es esperable que
los investigadores trabajemos detenidamente en estos aspectos. Sorprendera sin embargo
encontrar la escasa atencion que estos puntos reciben en los trabajos especializados, aln
cuando por lo general aqui se presentan problemas originados en la definicion de las
muestras, disponibilidad de los datos desagregados, en la consistencia de la informacion o
en las limitaciones conceptuales y metodoldgicas de los cuestionarios. Tales cuestiones
suelen introducir sesgos sobre los que por lo general se hace un supuesto “grueso”, a
saber, de que se cancelan mutuamente, pero lo cierto es que desconocemos en la mayoria
de los casos la direccidon y magnitud de tales efectos.

3.a. La unidad de analisis

El predicado “eficaz” sefiala una modalidad de ser de una entidad denominada escuela.
Dado que existe poco debate en este aspecto, pareceria claro de que la unidad de analisis
estd univocamente determinada. Sin embargo, toda la anterior discusiéon tedrico-

7 Estos supuestos metodoldgicos sustentaran luego buena parte de los supuestos de los modelos de regresion
y de los modelos jerarquico-lineales. Véase Greene (1999), capitulo 6 y Gujarati (2004) parte II.
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metodoldgica supone por lo general tres unidades de registro, concepto metodoldgico
distinguible del concepto de unidad de andlisis (Cortés, Rubalcaba & Yocelevsky 1991).

En toda investigacion que parta una nocion relativista sobre eficacia escolar se requiere
registrar informacién mediante encuestas (principal pero no necesariamente): i) de los
alumnos, ii) de los padres de los alumnos (generalmente la madre del alumno), iii) de los
maestros de la escuela y del director de la escuela. Incluso podra requerirse integrar
informacidn generada por otras fuentes, como por ejemplo, medidas censales territoriales
de marginacién o pobreza. La informacidén de los maestros y del director se combina
posteriormente en una Unica matriz de datos relativa a la escuela, en tanto que la
informacion provista por la familia es util tanto para construir variables individuales del
alumno como para construir una o varias variables que describan el contexto sociocultural
de la escuela. El analista por tanto, trabajara con (al menos) dos matrices de datos
“anidadas”. El desconocimiento practico de la estructura anidada de los datos en este tipo
de investigaciones genera problemas que condicionan los métodos estadisticos de
estimacion.

Un primer caso se presenta cuando por distintas razones, los datos se hallan agrupados ya
a nivel de escuelas por ejemplo o no existen directamente los datos individuales. Tal es el
caso de los analisis realizados sobre las bases de datos del siMce en Chile previos a 1998% o
el trabajo sobre escuelas eficaces en Honduras (Fernandez, Silva y Trevignani 2002). Un
segundo caso se presenta cuando el analista opta por suprimir en sus modelos la
estructura anidada y trabajar exclusivamente con datos agrupados a nivel de escuela.

En ambas situaciones, se conoce que el ajuste de modelos de regresidon basados en
minimos cuadrados ordinarios o ponderados tenderan a: i) entregar estimaciones menos
eficientes de los parametros; y ii) obtenerse mejoras en la bondad de ajuste, que en
algunos casos puede ser sustancialmente mayor al que se hubiera obtenido en casos
contrarios (Greene 1999:374-376).

Un tercer caso de desconocimiento practico de la estructura anidada de los datos se
presenta en forma particular cuando se adopta una nocién de eficacia longitudinal. En
este caso, el tiempo constituye uno de los niveles de anadlisis para cuyo tratamiento
existen diferentes modelizaciones, una entre ellas, pueden ser los modelos jerarquico-
lineales. Sin embargo, lo importante a retener aqui es que la estimacion de los efectos de
una escuela que se derivan de un método fundado en mediciones hechas sobre los
resultados de una sola cohorte de alumnos podrian ser cuestionadas en su validez.

3.b. La teoria, los indicadores v los problemas de especificacion.

Las restricciones en los datos estan presentes también por el lado de las columnas. El
problema aqui es delimitar un vector con & indicadores tedricamente validos para cada

8 Véanse las observaciones que Mizala & Romaguerra 2000 respecto de los trabajos anteriores que para la
educacion media no contaban con datos individuales.
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uno de los /-ésimos alumnos evaluados que permitan “igualar” estadisticamente las
poblaciones de alumnos (en ausencia de una asignacion aleatoria). Por lo general, existe
un consenso extenso sobre un nucleo de indicadores minimos que se derivan de la
discusion conceptual antes presentada, en particular fundada en la nocion de “eficacia
relativa”. Esto incluye tres bloques de variables: las sociofamiliares, las actitudinales y las
de género.

Ahora bien, en los estudios sobre escuelas eficaces, el objeto de interés no esta en analizar
los efectos de estas variables; de aqui su papel de control estadistico. En el cuadro 2 se
incluye un ejemplo resefiando los indicadores utilizados en estudios sobre Argentina,
Uruguay, Chile, México y Bolivia. Tal como se puede observar existe cierta variedad tanto
en la cantidad de variables asi como la complejidad de su construccién. Esto conlleva dos
problemas para cualquiera de los métodos de estimacion: i) endogeneidad vy ii) sesgo de
seleccion. Por un lado, una discusion de importancia para el objetivo particular de de
identificar las escuelas eficaces, de cudles de estas variables se puede afirmar que en si
misma no incluye “efectos de las escuelas”. Evidentemente los modelos de Chile y de
Bolivia no presentan estos problemas, pero si claramente los de México y de Uruguay y en
menor medida podria discutirse el caso del modelo presentado para Argentina. Sin
embargo, si se optara por excluir estas variables del modelo bajo el argumento de que no
son en puridad “exdgenas”, si este se demostrara falso, se cometeria un error de
especificacion que ocasionaria sesgos en las estimaciones de los parametros por excluir
variables relevantes que ademas se sabe que estan relacionadas con las variables
socioecondmicas.

Cuadro 2
Variables individuales consideradas en estudios sobre efectos de la escuela
en América Latina

Argentina Bolivia Chile México Uruguay
Indice - .
Nivel socioecondmico socioecondmico del Indl_c_e de c’apl_tal .
del hoaar Idioma materno hogar ( y su familiar (econdémico | Saldo educativo
9 cuag dra dg) y cultural) del hogar

. Tasa de nifios con
Indice de recursos

Educacidén de padres

Género del alumno

Habito de lectura

reducida o nula pre-

lturales R
cu escolarizacion
El nifo vive con sus Aspiraciones . .
Edad pirac Saldo equipamiento
padres educativas
. Valoracién del
NO° de libros en su L Tasa de hogares con
Sexo rendimiento - -
hogar - hacinamiento
académico
L La madre ayuda en x Tasa de alumnos en
Repeticion y Repeticion L :
las tareas viviendas precarias
Sexo (e | Tasa de alumnos en

Cambio de escuela
en los 2 Gltimos afos

interacciones con las
anteriores variables)

hogares con 5 y mas
hijos

Tiempo de traslado a
la escuela

Tasa de nifios con
malestar personal

Fuente: Para Argentina, Cervini (1999); para Bolivia, Mizala, Romaguerra & Reinaga (2000); para Chile, Mizala &
Romaguerra (2000); para México, Fernandez (2003 b, 2003c); para Uruguay, Ravela et al (1999). Para los analisis de
Argentina y México se han incluido también variables contextuales que promedian estas propiedades del nivel individual.
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Es claro que los argumentos que se puedan aportar para discutir endogeneidad y seleccién
tienen un fundamento tedrico y no estadistico. En la practica, el mas frecuente de estos
dos es el ultimo dado que los cuestionarios que se levantan en las evaluaciones, y el caso
mas critico aqui es México, suelen no contemplar todos los determinantes sociofamiliares
resefiados por la bibliografia. Y si estos no se incluyen, es probable que el efecto escuela
esté sobredimensionado.

Teniendo presente este punto y a modo de rapida sintesis, se puede establecer que estos
indicadores deberian estar representando, al menos, la teoria de las practicas (Pierre
Bourdieu), con sus distintos conceptos de capital, formas del capital y de habitus. En
segundo lugar, habria introducir indicadores de la teoria de las elecciones educacionales
(Raymond Boudon, John Goldthorpe), la teoria del capital social (James Coleman) y las
estrategias que los estudiantes desarrollar para regular su propio aprendizaje (OECD PISA
2003). Es de advertir que en estas tres ultimas dimensiones no esta clara la precedencia
temporal requerida por el control estadistico: es tan legitimo sostener que pueden ser
desarrolladas o al menos alterada su incidencia mediante la escuela como suponer que
constituyen variables derivadas del capital familiar. En tercer lugar y dado que ninguna de
estas teorias fue formulada originalmente estableciendo una distincidn entre las practicas
de varones y mujeres, es necesario incorporar aungque no sea mas que por pura razon de
control, al menos un indicador sobre el sexo del alumno. Lo mas conveniente en todo caso
es que los mismos indicadores incluidos en los cuestionarios incluyan ya una distincion de
género; por ejemplo, en la cuestion del trabajo infantil.

Un sesgo de seleccion importante que se verificaria razonablemente en paises pluriétnicos
0 con una significativa presencia de inmigrantes es no identificar estas propiedades en los
alumnos, o en las escuelas si éstas por alglin motivo, son escuelas segregadas’. Por
ejemplo, se conoce desde el primer reporte Coleman que las minorias étnicas negras e
hispanicas aprenden menos que sus pares blancos; se ha mostrado que tal es el caso para
los nifos indigenas en Bolivia (Mizala, Romaguerra & Reinaga 2000), para el Pert (Cueto &
Secada 2003) y de las escuelas indigenas en México (Fernandez 2003 a). Llama la atencion
sin embargo, que fuera de estos casos, en América Latina estas variables sélo hayan sido
objeto de atencién en forma muy marginal.

La nocion de eficacia longitudinal ha movido a los investigadores a procurar ampliar el
registro de informacidn sobre la trayectoria anterior del alumno, en temas tales como la
asistencia a la educacién pre-escolar, los cambios de escuela, los cambios de domicilio, los
cambios de maestros durante el mismo afio escolar, etc.

Finalmente, una mencién especial debera hacerse respecto a los conocimientos previos
gue un alumno contaba al inicio de su educacion en una determinada escuela; variable que

° Por ejemplo, escuelas para indigenas como ocurren entre otros lados, en Bolivia, Educador, México y Perd.
Sin embargo, las evaluaciones de aprendizaje de México no incluian hasta el presente ano (2003) ningin
indicador que permitiera identificar la pertenencia étnica de los alumnos.
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ya formaba parte de las discusiones al inicio de los anos ochenta (Golderber & Cain 1982)
pero que aun no se incorporado en América Latina. Es razonable pensar que el sector
privado esta en condiciones de aplicar politicas de seleccidon de su alumnado y que éstas
consideran especificamente los conocimientos previos. Si esto permite a estas escuelas
contar con los alumnos mas habiles pero si a la vez no se incluyen en los modelos, los
efectos de las escuelas privadas seran sistematicamente sobre-estimados. Una correcta
especificacion deberia controlar por conocimientos previos o utilizar como variable
dependiente el cambio en el nivel de conocimientos del alumno. La importancia de este
indicador es lo suficientemente grande como para que algunos autores sélo acepten la idea
de “efectos de la escuela” como “valor agregado”. Excluirlo implica introducir sesgos en la
estimacion y atribuir a la escuela efectos producidos por la autoseleccién de los alumnos.
Por ejemplo, Stevans & Sessions (2000: 170) refiriéndose a este problema en el campo de
las comparaciones publico /privado senalan las graves implicancias que tienen estos
sesgos:

“Tomando en cuenta el sesgo de seleccion, Noel (1981,1982) no encontro
diferencias significativas en el desempefio entre los alumnos de las escuelas
catolicas y publicas en los Estados Unidos. Esto sugiere que los mejores estudiantes
estan eligiendo asistir a escuelas privadas, mientras que los estudiantes con
menores aptitudes se encuentran en las escuelas publicas” [traduccion propia].

11.4. El método de estimacion por regresion lineal multiple.

La estimacién de los efectos utilizando un modelo de regresion lineal multiple
(generalmente por minimos cuadrados), esta entre las decisiones de método mas
frecuentemente hechas en la investigacion sobre eficacia educativa. El método por lo
general parte de una nocién relativa de eficacia, agrega los datos a nivel de la escuela,
desconociendo la estructura anidada de los datos, y calcula un valor promedio esperado de
aprendizaje para la muestra dada una matriz de caracteristicas sociofamiliares promedio.

Los parametros de la ecuacién pueden estimarse siguiendo diferentes alternativas. Aitkin &
Longford (1986) senalaron cuatro alternativas, de las cuales tres eran modelos que utilizan
estimacion minimos cuadratica ordinaria y hace el ajuste con datos individuales (modelos
1,2 y 4) y uno mediante estimacion minimo-cuadratica ponderada que opera con datos
agregados (modelo 3).

En términos generales, las principales variantes para este método que destaca la
bibliografia refieren: a) el uso datos individuales en lugar de agrupados; b) el ajuste
mediante minimos cuadrados ponderados; y c) el tratamiento de los casos desviados en la
identificacion del umbral Z* de los efectos de la escuela.
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4.a. Minimos cuadrados ordinarios con uso de los residuos promedio por escuela

En esta primera alternativa, el método de estimacion requiere trabajar en dos etapas,
ajustando la ecuacion de regresion con los datos individuales y estimando los parametros
mediante minimos cuadrados ordinarios. En la forma simple, se adopta la decisiéon de
operar al nivel del /-ésimo nifio con sus resultados de aprendizaje (¥;)y con un vector de
caracteristicas sociofamiliares (Xi), el modelo se formaliza asi:

[91 Yi=Bo+XiB+¢g

Obsérvese que no se identifica la escuela de pertenencia del alumno. Lo cual supone la
esfericidad del término de error individual (Greene 1999:203,469-529). Se opera con
todos los datos y por lo tanto B es el efecto “pooled” de las variables sociofamiliares sobre
el aprendizaje. Para estimar el efecto de la escuela es necesario promediar para cada
escuela los residuos individuales (&; ) para obtener el residuo propio de la escuela(e.;).

[10]1 &§=Yi-Bo- Xip
[11] §=Yi-Y
[12] &;=Y,;-Y,

Es de observar que en ese modelo, £ ;representa un término residual compuesto por
tanto por las variables individuales no contempladas en la parte no sistematica del modelo,
como por las variables organizacionales sobre las cuales se inferird que son causa de la
eficacia. El residuo por tanto podra ser de gran magnitud tanto si: i) se omiten variables
individuales importantes; ii) si se desconocen efectos composicionales; como si iii) existen
verdaderos efectos de la escuela de tal magnitud. Ahora se comprende los problemas
tedricos que conlleva una correcta especificacion del modelo.

4.b. Minimos cuadrados ordinarios con informacion agregada al nivel de la escuela

Otra alternativa de ajuste por regresion lineal (modelo 3 de Aitkin & Longford 1986)
consiste en ajustar un modelo que relaciona los promedios de aprendizaje en la escuela

(Y.;) con los promedios de las variables sociofamiliares de control ( X.;) (datos agregados
a nivel de la escuela). Formalmente:

[13] Y.j=,80 + X, ,B"‘E]
[14] §=Y,- Bo- X;B

4.c. Minimos cuadrados ponderados con informacion agregada al nivel de la escuela
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Una variante de este método implica estimar los parametros utilizando minimos cuadrados
ponderados. La propuesta fue resefiada por Aitkin & Longford (1986), quienens plantearon
que la ecuacion debe ajustarse ponderando por el nimero de alumnos evaluados en cada
escuela (n ) y evitar asi problemas de heterocedasticidad conocidos (Greene 1999).

[15] Y.j =,30 +X.j ,B"‘ nj , talque: 1) ~ N (0, ¢)

Se supone que el residuo (77;) sigue una distribucién normal con media cero pero con una
varianza ¢ = ¢ */ n;. El argumento que la dispersion de los residuos del modelo es inversa
al tamano de las escuelas; esto es que los resultados académicos de las escuelas mas
grandes son mas homogéneos respecto de las caracteristicas contextuales especificadas en
los modelos. Para devolver el residuo a su magnitud, se ajusta la ecuacion por minimos
ponderados (wLs). Sin embargo, es de notarse que actualmente este tipo de ajuste podria
ser re-emplazado por un modelo que estime errores estandares robustos.

4.d. Determinacion del umbral Z*

Un problema que comiUnmente se plantea con este método es establecer un intervalo
dentro del cual se puede suponer que los valores observados en los residuos de la muestra
de la escuela (&; ) pueden considerarse al azar y por tanto no podrian considerarse con
cierta confianza como indicadores de eficacia escolar. Por lo general, se adopta el criterio
de definir como umbral los valores Z* = - 2 0 Z* = 2 desvios estandar. De esta forma,
aquellos grupos cuyo valor residual promedio se encuentre por encima de Z* pueden ser
considerados como efectivos, ya que los logros obtenidos se encuentran razonablemente
por fuera de la determinacion de la recta de regresion.

Sin embargo, pueden existir valores de & que superan en dos o tres veces el umbral
establecido y para los cuales puede sospecharse que sus residuos no responden a un
efecto sustantivo de la escuela, sino a problemas de medicidn y confiabilidad de los datos.
Autores como Goldstein (1997) sostienen que estos casos debieran ser eliminados del
analisis.

4.e. Algunas aplicaciones

El método de minimos cuadrados en su segunda modelizacion ha sido el utilizado, entre
otros, por Ravela et al (1999) para los datos de la evaluacion censal de aprendizajes en 6to
de Primaria de Uruguay realizada en 1996. Este estudio tiene la particularidad de que
analiza los efectos del grupo o seccidon de alumnos dentro de cada escuela, en lugar de
analizar las escuelas. Para la estimacidn se agregd un importante nimero de variables
sociofamiliares y un indicador de dafo psicoldgico de los alumnos y luego se construyd un
indice a través del analisis factorial. (Ver cuadro 2). Los puntajes promedio de matematica
y espaiol fueron regresados sobre esta variable, asignandosele a cada grupo el residuo.
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No se hizo correccion por heterocedasticidad. Para identificar los efectos de la escuela se
definié para los residuos un intervalo de menos uno a mas un desvio estandar.

4.f. Limitaciones

En todos los casos, el uso de este método implica desconocer las propiedades especificas
de una de las dos unidades de andlisis: si se trabaja con los alumnos se ignora el
agrupamiento en las escuelas debido al supuesto de ausencia de autocorrelaciéon (Greene
1999: 501 y ss; Raudenbush & Bryk 2002: capitulo 1); si se trabaja en el nivel de las
escuelas, se ignora la heterogeneidad que pueda existir en el alumnado de una escuela.
Ambas restricciones son fundamentales de tener presente.

11.5. El método de estimacion por modelos jerarquico-lineales.

Luego de quince afos de discusidn sobre el método estadistico éptimo, hoy es
generalmente aceptado que un abordaje satisfactorio para la identificacion de las escuelas
eficaces requiere modelos estadisticos multinivel o jerarquico-lineales (Goldstein 1997;
Shaffer et al 2000; Raudenbush & Bryk 2002).

El uso de este método requiere de un proceso de decisiones de especificacion fuertemente
orientado por la teoria, en particular por la propia conceptualizacion de escuela eficaz que
se tenga. De hecho, las diferencias mas importantes entre los distintos los modelos que se
pueden ajustar radican en el supuesto tedrico que tienen por detras, tal como se mostrara
a continuacion.

En términos generales, estos modelos trabajan con informacion del alumno y de la escuela
sin fusionar o suprimir ambos niveles. Una modelizacién de este tipo permite asi mantener
la distincion tedrica entre lo macro (la escuela y su entorno) y lo micro (los procesos
individuales) sobre el nivel de aprendizaje de un alumno. Lo cual abre nuevas
potencialidades al estudio de la eficacia escolar. Analiticamente se pueden ajustar
ecuaciones de factores determinantes por separado, alcanzando una mas elaborada
comprensidn de cdmo y sobre qué tienen incidencia la organizacién escolar. Una escuela
puede ser clasificada como “eficaz” en dimensiones que antes no eran posibles de hacerse;
por ejemplo, introduciendo el requisito combinado de Edmonds.

5.a Razones para ajustar un modelo multinivel.

Aunque su uso mas destacado ha sido para identificar el objetivo mas general de conocer
cuales son las caracteristicas de la organizacion escolar que inciden sobre los aprendizaijes,
su utilizacion en este campo mas especifico tiene las siguientes virtudes. Entre otras
razones sefialadas por la bibliografia, se pueden sefalar las siguientes tres.
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En primer lugar, con un modelo multinivel es posible especificar de forma correcta y
completa la compleja interdependencia entre las caracteristicas sociofamiliares

representadas en un vector S ; del alumno y las caracteristicas contextuales

representadas en un vector composicional, C j, y un vector localidad, L; de la escuela que
co-determinan el nivel de aprendizajes de cada alumno y por ende, también el proceso de
reproduccion cultural. Al hacer posible un modelo que considera ambas unidades de
analisis, se evitan dos sesgos que se cometen al usar el método de minimos cuadrados que
son: a) desconocer los agrupamientos de alumno y escuela generados cuando se “aplanan
los datos” (véase mas arriba; y b) suprimir la heterogeneidad del alumnado como cuando
se “agregan los datos” al nivel de escuela®®.

En segundo lugar, distingue en la variacion de los aprendizajes, la porcion que
corresponde a los atributos individuales del alumno y la porcion atribuible a la escuela,
cuantificacion que responde a la pregunta mas general sobre cuanto importa la escuela.
Esta distinciéon levanta la restriccion que impone el supuesto de ausencia de auto-
correlacion en el modelo de regresion lineal multiple. Lo cual resulta congruente con la
teoria; esto es que los nifios aprenden en procesos grupales y que por lo tanto es
esperable que los aprendizajes de los alumnos de un mismo grupo sean semejantes en
alguna proporcion.

En tercer lugar, la descomposicién de la varianza en los aprendizajes permite representar
mas adecuadamente la parte no sistematica del modelo. En el método de minimos
cuadrados, se especifica una parte sistematica donde se incluyen todos los términos
relativos a las variables sociofamliares y una parte aleatoria con un Unico término de error,
sea a nivel de la escuela, sea a nivel del alumno. Se mostrd ya que este término de error
no tiene directa una interpretacion cuando se ajusta a nivel de los alumnos, porque es una
mezcla no distinguible entre los residuos generados a nivel individual ( €) y los residuos
generados a nivel de las escuelas (u ;). Este problema es resuelto en el modelo multinivel,
incluyendo en su especificacién minima, representar dos términos de error en la ecuacion.

En cuarto lugar, el uso del modelo permite establecer si la escuela tiene efectos
diferenciales sobre sus alumnos dependiendo de cudles sean sus caracteristicas
sociofamiliares, étnicas o de género. En comparacion, el método de minimos cuadrados
hace el supuesto de que los efectos del capital cultural, por ejemplo, son homogéneos y
constantes a través de todas las escuelas. Al levantarse tal restriccion de forma como se
detallard mas abajo, se conquista una nueva dimensidn para el analisis empirico que esta
presente en el enfoque “combinado de calidad y equidad”. Con esta modelizacién se esta
en condiciones de identificar si una escuela distribuye los aprendizajes entre sus
estudiantes de forma mas igualitaria, ademas de generar un “piso comun” de aprendizajes
mas alto. Como se vera a continuacion, no es frecuente que este tipo de consideraciones
sea incluido en los analisis. Por esta razén se mostraran las dos formas en que el método
multinivel se ha utilizado.

10 Este (ltimo aspecto sera tratado mas abajo con el nombre de prueba de homogeneidad de las regresiones.
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5.b. La estimacion multinivel bajo el supuesto de uniformidad

III

Los conceptos de “eficacia relativa” y de “eficacia longitudinal” no consideran como nota
esencial de una escuela eficaz la modalidad con que los conocimientos se distribuyen
socialmente dentro del alumnado de una escuela. En ese sentido, se puede asumir el
supuesto de que los efectos de la escuela son constantes para todo su alumnado y que las
Unicas diferencias entre las escuelas radican en el promedio de aprendizajes o “piso
comun” que generan para sus estudiantes.

Si se adopta la notacion clasica de los modelos multinivel propuesta por Raudenbush &
Bryk (2002), lo cual implica escribir las ecuaciones respectivas para cada nivel, este modelo
de efectos uniformes se expresaria asi:

[16] Y= Bo+ SiBy+ vj
[17]1 Bo=yoo+Cj y1+ Ug
[18] B4 = »qg

Donde:

Y eselnivel de aprendizaje del /-ésimo alumno en la j-ésima escuela

Bo es el promedio de aprendizajes en la j-€sima escuela

voo es el nivel de aprendizajes promedio para todos los grupos de la muestra analizada
S  esun vector de caracteristicas sociofamiliares del /~€simo alumno

C;  esun vector de caracteristicas del contexto de la escuela

B 1 es el efecto del vector S estimado para la j-ésima escuela.

v10 es el efecto del vector S estimado a través de todas las escuelas de la muestra
vo1 es el efecto del vector C sobre el promedio de la escuela

v  es ladiferencia entre el estimado y el observado para el estudiante

Uoj es el efecto Unico de la escuela sobre los aprendizajes.

La uniformidad de los efectos de la escuela se traduce en “fijar” el coeficiente que
representa cdmo se distribuyen socialmente los aprendizajes dentro de cada escuela
(ecuacién 17). La variabilidad entre escuelas queda restringida a la diferencia entre los
promedios o pisos comunes de aprendizaje que cada escuela proporciona a su alumnado.
De acuerdo a esta especificacion, el efecto de la escuela sobre los aprendizajes se
identifica directamente despejando de la ecuacion 15:

[19] U= Po-yoo- Cj 1
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Si se desea también se puede expresar este modelo de efectos uniformes mediante la
ecuacion combinada sustituyendo en 16 con las ecuaciones 17 y 18, tal como lo hacen
Raudenbush & Willms (1995: 320):

[20] Y=o+ 1 Cj+y1Sj+ vj+uUyg

En de notarse que el modelo puede extenderse para que S; pueda representar un vector
amplio de caracteristicas individuales, tales como el sexo, la condicién de actividad laboral,
aspiraciones educacionales, disposiciones culturales, auto-valoraciones, etc. Del mismo
modo, se pueden incluir dentro de las caracteristicas contextuales todo el conjunto de
caracteristicas del entorno de la escuela sobre los que no se puede tedricamente suponer
que sean manipulables por la gestidon de la escuela.

5.c. El modelo de distribucion social del conocimiento

Es razonable suponer y asi se ha discutido mucho durante los afios noventa, que las
escuelas eficaces no son eficaces de la misma forma para cualquier tipo de estudiantado.
Podria resultar que los varones aprovecharan mas que las mujeres los efectos de una
escuela eficaz; que los alumnos de alto capital mas que los de bajo capital cultural; que los
indigenas mas que los blancos, y asi sucesivamente. Esto ha sido designado en la literatura
como “distribucién social del conocimiento” (Lee & Bryk 1989; Lee 2001).

En consecuencia, junto con ajustar el promedio o “piso comun” de aprendizajes para la j-
ésima escuela, podria la investigacion interesarse en cdmo se distribuyen los aprendizajes
dentro de la escuela y establecer por ejemplo, si las desigualdades de clase social se
incrementan, se mantienen iguales o disminuyen. Tal preocupacion se especifica

permitiendo que el efecto de clase social sobre el aprendizaje varia (sea diferente) entre
las escuelas. Formalmente se agrega un término a la ecuaciéon 19 para obtener:

[21] Y =0+ Cjp1+Sjyiug+ vi+tUg+u;™S

Donde:
Ui *Si es el efecto variable entre escuelas de los antecedentes sociofamiliares.
Notese en particular que la anterior especificacion de los efectos de la escuela ha ampliado

conceptualmente su rango de forma tal que ahora g; ha sido representado por la adicién de
dos términos:

[22] €j=ug+uy *Sj

5.d. El modelo de tres niveles.
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Goldstein & Woodhouse (2000) han realizado la observacion de que la estimacion puede
ser mas compleja adn si se considera que las escuelas generalmente estan agrupadas y
dependen burocraticamente de una autoridad territorial. Este aspecto no esta presente por
lo general en la teoria y menos aln se sacan las consecuencias metodoldgicas esenciales.

"Una de los rasgos mas persistentes en la investigacion sobre la eficacia escolar es la

Su conceptualizacion de las escuelas entidades discretas que no interactdan entre si'y
que tienen caracteristicas derivadas de sus alumnados y sus profesores asi como
otras estructuras permanentes. [...] hay un problema fundamental con el supuesto
bdsico mencionado en el comienzo del parrafo, concretamente, que las escuelas son
asumidas como entidades no interactivas. Un reflexion detallada sobre la formas en
que las escuelas funcionan, especialmente en Inglaterra, revela que las acciones y las
caracteristicas de cualquier escuela estan vinculadas con las caracteristicas de otras
escuelas. Mortimore & Whitty (1997) hicieron una puntualizacion similar sobre /a
imposibilidad de separar el funcionamiento de la escuela de las constricciones de la
sociedad” (Goldstein & Woodhouse 2000: 256; traduccion propia).

Ahora bien, si las escuelas no pueden ser entendidas ignorando por ejemplo, las
estructuras institucionales de gobierno, control y financiamiento del sistema educativo, la
investigacion sobre los efectos de las escuelas no puede ignorar que en realidad algunos
efectos puedan ser mas correctamente atribuibles a las sociedades nacionales, a los
sistemas educativos o las entidades territoriales de los cuales son parte las escuelas. Las
fuentes de variacion en los aprendizajes se extienden para incorporar los territorios y
reconocer que la estructura anidada o jerarquica de los datos tiene un nivel adicional®!.

Si se designa ese tercer nivel, por ejemplo la jurisdiccion territorial, como 4, las
ecuaciones 15 a 17 introducidas mas arriba deben reformularse y ampliarse para
incorporar esta nueva fuente de variacion, conjuntamente con los “efectos diferenciales de
la escuela” tratados en la seccidn anterior. Formalmente:

En el nivel 1 (alumnos) :
[23] Y= Box+ Sik Brx+ Vi

En el nivel 2 (escuelas):
[24]1 Bok = yook + Cjk yo1 + U ojk
[25]1 Bk = y1ok + U 1jx

1 Uno de los comentaristas anénimos a este articulo sefiald la importancia de sefialar aqui el nivel “profesor”
en los estudios de la escuela. Es posible que el argumento de Goldstein & Woodhouse podria extenderse para
separa el efecto de la escuela respecto del efecto del profesor. Este es un tema en el cual ain no se ha
avanzado lo suficiente (Reynolds et al 1994) a pesar de la evidencia disponible que sefiala que los efectos del
profesor son incluso de mayor magnitud que los efectos de la escuela. Probablemente se deba a que las
evaluaciones suelen no realizar censos de todos los grupos en cada escuela.
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En el nivel 3 (jurisdicciones):

[26] o0k = 000 * I ook
[27]1 o1k = o010
[28]1 710k = y100 + 71 10k

La complejizacion del modelo no debe impresionar como innecesaria o atentadora de la
parsimonia. Si se observa detalladamente, la consecuencia es clara. Si se sustituye en la
ecuacion 23 2, con las respectivas ecuaciones 25, 26 y 27 para luego reordenar términos,
se obtiene la estimacion de los efectos de las escuelas:

[29] Lok =yo000+ Cjk yo10+ ook + Uk

[30]1 Uoik = Lok - ¥ ooo - 010 C jk = I ook

Dado que se ha partido la varianza entre en su componente individual (alumno),
organizacional (escuela), y territorial (autoridad educativa), se diluye el sesgo que ocasiona
atribuirle a la escuela también el componente de eficacia (o ineficacia) originado en la
administracion educativa territorial.

Es de observarse también que este modelo de tres niveles de efectos muestra una

aproximacion particularmente interesante en la comparacion internacional, de cual puede
ser el peso de la sociedad nacional y de su sistema educativo sobre los aprendizajes.

5.e. Estimadores bayesianos: ventajas y sesgos potenciales

Desde el punto de vista estadistico existe una ventaja adicional a favor de este método y
de los distintos modelos: la introducciéon de los estimadores bayesianos. Esto permite
corregir mas eficientemente las formas peculiares que se observan en las distribuciones
heterocedasticas de residuos cuando éstas son generadas por datos agregados con
distintos tamafios de muestras de alumnos evaluados por escuela. Tal como lo sefialan
Raudenbush & Bryk (2002: 153):

"Los residuos empiricos de Bayes estimados bajo un modelo jerarquico lineal proveen
de un indicador estable para juzgar la performance de una escuela individual. Estos
estimadores empiricos bayesianos tienen ventajas distintivas sobre los métodos

12 por razones de exposicidn se ha supuesto que el efecto de las caracteristcas contextuales de la escuela es
el mismo a través de las k entidades territoriales. Perfectamente podria hacerse variar también.
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previos. Aquellos a) toman en cuenta la pertenencia a los grupos [escuelas] aun
cuando el numero de grupos e€s muy grande, y b) producen estimadores
relativamente estables aun cuando los tamarnos maestrales por escuela son
modestos”.

Los paquetes estadisticos especializados (HLM, MLwin) utilizan estimadores bayesianos
para todos los parametros y por ende, ug;, aunque por ejemplo, se pueda disponer de
estimaciones minimo-cuadraticas para los primeros pasos del analisis y realizar
comparaciones apropiadas.

La propiedad de este algoritmo es que opera reduciendo o restringiendo la varianza de ug;,
de aqui que se le denominen estimadores reducidos (“shrunken residuals” Goldstein 1997).
La reduccion se aplica al estimador minimo cuadratico en forma inversamente proporcional
a la falta de plausibilidad del valor observado en el residuos. Cuanto mas confiable es el
estimador oLs, menor es la reduccion observada. En el extremo, los valores que han sido
generados por muestras muy pequefias de alumnos, son reducidos a cero. El supuesto por
detras es que los residuos de las escuelas siguen una distribucion en el universo que debe
ser estimada a partir de los estadisticos provistos por los promedios de las escuelas. Si
dichos estadisticos provienen demuestras pequefias, entonces es razonable que la
estimacion sea poco confiable!®.Especificamente el estimador de los efectos de las escuelas
bajo un modelo jerarquico-lineal es:

[31] u*g =AUy

[32] ﬂj =r00/(r00+a2/nj)

Donde:

Too €S lavarianza entre escuelas en la variable dependiente
o? es la varianza (homocedastica) a nivel de los alumnos
n; esel nimero de alumnos de la j-€sima escuela

Sin embargo, estas estimaciones no estan libres de un potencial sesgo que puede
denominarse “profecia autocumplida” (Raudenbush & Bryk 2002: cap.5). Tal como se ha
mostrado, por definicion la falta de confiabilidad del efecto de la escuela provoca que el
estimador tienda a acercarse al valor esperado con base a las caracteristicas del alumnado.
Si por ejemplo, una escuela inusualmente eficaz que atiende nifilos con muy bajo capital
cultural, tendra una estimacion sesgada hacia la gran media, hacia el valor que tipicamente
muestran otras escuelas con un alumnado similar desde el punto de vista sociofamiliar. Si
este fuera el caso, el procedimiento estadistico operaria una suerte de profecia estadistica

13 Existe cierta discusion sobre este punto. Podria suceder que si la estimacién de los promedios de las
escuelas se hace con base en un censo de todos sus estudiantes, la ponderacién de los efectos sea indebida.
Esto tiene relacidn con el diseno de la muestra. Véase Raudenbush & Bryk 2002: capitulo 5.
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autocumplida, en la cual los efectos de la escuela serian sub-estimados para ciertas
escuelas puntuales.

5.f. Aplicaciones

En Latinoamérica, donde los estudios sobre efectividad escolar son aln incipientes, existen
pocas investigaciones que utilicen los modelos multinivel para estimar la eficacia escolar
(Cervini 1999, 2001, 2002 a, 2002 b; Fernandez 1999 b, 2003 b; LLECE 2000; Barbosa &
Fernandes 2001; Cueto & Secada 2003; Cueto et al. 2003). Menos aulin se conocen cuantas
investigaciones que haya utilizado este método para el estudio especifico de escuelas
eficaces'*.

Ahora bien, la mayor utilidad de tal técnica frente al método de minimos cuadrados en el
cual si hay experiencia de investigacion, podria residir en el analisis de la distribucion social
del conocimiento. Podria pensarse que si se clasifican conjuntamente a las escuelas segun
su efecto sobre el aprendizaje (u o) y segun su efecto sobre la distribucion social del
conocimiento entre sus alumnos (u 1j * S ij) se obtenga un panorama como el siguiente:

Cuadro 3
Propuesta de tipologia de posibles resultados de calidad y equidad
Bloqueada Predecible Eficaz
Disminuye la desigualdad 1 2 3
La conserva 4 5 6
Incrementa la desigualdad 7 8 9

Si bien toda la cuarta columna (celdas 3, 6 y 9) son de interés en la investigacidn sobre la
eficacia escolar, una politica educativa orientada por objetivos de equidad estara
particularmente interesada en conocer el perfil de las escuelas que se clasifican en la celda
3.

11.6. Requisitos y limitaciones para una inferencia valida

Hasta aqui se han revisado los mdltiples requisitos de disefo y estimacion que deberian
tener los estudios sobre las escuelas eficaces como para aceptarse académicamente las
conclusiones que se presenten. Sin embargo, es claro que las alternativas presentadas
solamente remiten a estudios cuasi-experimentales. Por fuera han quedado hasta ahora
dos niveles de requisitos de disefio mas generales que se introducen explicitamente
cuando el objetivo es hallar una explicacion causal sobre los efectos identificados mediante
los métodos expuestos: la aleatorizacion y la identificacion hipotética de los determinates.

4 Recientemente, el autor ha concluido un andlisis de las escuelas primarias de México definiendo un modelo
de tres niveles. (Fernandez 2003 c)
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Sin entrar al debate sobre la causalidad en las ciencias sociales, debe reconocerse que en
el campo de los estudios de la eficacia escolar prima una opinién académica fundada en
fuertes requisitos de disefio y una practica de investigacion mucho mas “flexible”.

En general se acepta que los estudios de las escuelas eficaces no pueden realizar
inferencias causales debido a que el disefio no es apropiado para este objetivo.
Raudenbush & Willms (1995) por ejemplo, sefalan que las inferencias causales serian
aceptables sdlo bajo condiciones experimentales que aseguraran:

i) asignacion aleatoria de los alumnos a las escuelas
i) asignacion aleatorias de las escuelas a los tratamientos (politicas) que tedricamente
se suponen generan diferencias (por ejemplo, liderazgo, clima, enfoque didactico, etc).

Cuando no es posible realizar una asignacién aleatoria de alumnos y escuelas, una forma
de sortear estos problemas se ha realizado a través de la ampliacién de los controles
estadisticos “ex-ante” y “ex-post” sobre aquellas variables que estan relacionadas con el
aprendizaje y con la pertenencia a determinada escuela. Sin embargo, este
desplazamiento involucra de una forma muy fuerte a la teoria disponible, dado que sdlo se
esta en condiciones de controlar aquellos factores determinantes o perturbadores sobre los
cuales existen hipdtesis (Kish 1995). Esto abre nuevos problemas: en primer lugar, el
consenso socioldgico se reduce sobre un conjunto reducido (aunque muy relevante) de
variables. Esto tiene que ver necesariamente con el ciclo tedrico-empirico de construccién
de teoria, tanto a nivel de los atributos individuales de los alumnos como a nivel
organizacional o institucional de las escuelas. Y es de reconocer que la teoria de las
escuelas eficaces se encuentra en un estadio embrionario de su desarrollo donde la mayor
parte de los factores que se resefian como determinantes no estan sélidamente
operacionalizados. Como sefialan Coe & Fitz-Gibon (1998), no esta para nada claro qué es
conceptualmente el liderazgo del cual se hablan en muchos estudios cualitativos ni menos
aun cuales son sus dimensiones observables.

Pero, en segundo lugar, existen fuertes discrepancias entre los investigadores sobre las
formas correctas de especificar los modelos de control estadistico, y se sabe que los
resultados son sensibles a los modelos. El principio general se puede expresar de la
siguiente forma:

"Cuanto mds dramdticamente difieren los grupos en las caracteristicas
antecedentes, mds sensibles seran las inferencias a los diferentes métodos de
ajuste y menos creibles seran las inferencias resultantes” (Raudenbush & Bryk
2002: 155, traduccion propia)

Aun suponiendo que se dispone de una amplia teoria que se pueda contrastar, existen
otros requisitos metodoldgicos a completar si se desea una inferencia valida. Goldstein
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(1997) ha sintetizado cuatro requisitos minimos que este tipo de investigaciones cuasi-
experimentales debiera cumplir:

1. ser un estudio longitudinal, de tal forma que las diferencias pre-existentes en los
estudiantes y los subsecuentes eventos en las escuelas puedan ser tomados en cuenta

2. enfocar el analisis con un apropiado modelo multinivel, de tal forma que las
inferencias estadisticas sean validas y en particular, sean exploradas la existencia de
“eficacias diferenciales” (esta nocion sera detallada mas abajo).

3. disponer de cierta replicacion del estudio en otros momentos y en otros lugares a
los efectos de fundamentar la replicabilidad

4, disponer de cierta explicaciéon plausible del proceso por el cual las escuelas
devienen en eficaces.

Senala también Goldstein (1997) que de todos los estudios mas frecuentemente citados en
la bibliografia especializada, sélo el informe de Mortimore et al (1988) cumple con estos
requisitos; seguido parcialmente por Rutter et al (1979). Esta recurrente falta de rigor
metodoldgico esta en la base de las agudas criticas que se han hecho a quienes trabajan
en esta perspectiva en el mundo anglosajén (Coe & Fitz-Gibon 1998).

11.7. Definiciones metodoldgicas para esta investigacion

La revision detallada de los métodos de estimacidon permite concluir en un conjunto de
decisiones metodoldgicas que sera utilizadas para delinear la estrategia de identificacion de
las escuelas eficaces.

En primer lugar, si bien coincidimos con la nocidon de "eficacia longitudinal”, aqui sélo
podra realizarse una estimacion de la eficacia relativa de la escuela, dado que no se
disponen de una medicion de aprendizajes para cada nifio en un momento anterior, por
ejemplo, en 49 grado.

En segundo lugar, la especificacién del modelo se hara introduciendo todos los indicadores
que la bibliografia sefiala como fundamentales: capital familiar, trabajo, disposiciones
(habitus), sexo. Hay controles que no se pueden considerar porque no fueron medidos por
Estandares Nacionales aquellos indicadores apropiados, tales como la edad del nifio, el
capital social y su condicién étnica.

En tercer lugar, el método de estimacidon adoptado se complementa seleccionando un
modelo jerarquico-lineal de tres niveles: nifios, escuelas y entidades federativas.
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Capitulo III

Estrategia de identificacion de las
escuelas eficaces en México.

I11.1. Presentacion

En el capitulo anterior se ha pasado revista y se ha tomado posicién respecto de tres
componentes metodoldgicos fundamentales requeridos para este estudio. En primer lugar,
se ha definido que una escuela eficaz es aquella cuyos resultados promedio son superiores
en al menos 1 desvio estandar a lo que podria estimarse segun la composicion social de su
alumnado en términos de capital cultural y econdmico, aspiraciones educacionales y auto-
valoraciones del rendimiento y dimensiones de género. En segundo lugar, se ha sefialado
que el método estadistico mas apropiado para estimar los efectos de la escuela sobre los
aprendizajes cognoscitivos esta dado por un modelo multivariado y multinivel en el cual la
varianza de los aprendizajes es fraccionada entre el nivel individual, el organizacional y el
nivel territorial de las autoridades que regulan las escuelas; en el caso de México, se
tratara de las entidades federativas. Finalmente, se ha establecido que en ausencia de un
disefio cuasi-experimental con controles estadisticos sobre el conocimiento previo de los
alumnos que ingresaron a la escuela, un estudio no podra realizar inferencias validas en el
plano causal.

Este capitulo se ocupa de presentar en el apartado 2 la forma en como se aplicd este
método general a las fuentes de informacidén provistas por los Levantamientos de
Estandares Nacionales para la educacion primaria. En el apartado 3, se presenta la
estrategia de estimacidon con sus respectivos alcances y limitaciones. En particular, se
presenta la decisidon de contrastar el perfil de las escuelas eficaces con aquellas que aqui
se denominaran bloqueadas. En el apartado 4 se describen los indicadores individuales (del
alumno y su familia) y de la escuela (nivel 2) seleccionados para ajustar los modelos. En
los apartados 5, 6 y 7 se hace una detallada descripcion de los distintos procedimientos de
ajuste aplicados adicionalmente al modelo multinivel sobre el que finalmente se realiza la
identificacion de las escuelas eficaces.
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111.2. Datos

Las fuentes de informacién utilizadas para este estudio tienen tres origenes. En primer
lugar, se ha utilizado la base de datos generados mediante los cuestionarios sociofamiliares
respondidos por los nifios en ocasidn del 4to. Levantamiento de Estandares Nacionales
realizado al inicio del ciclo escolar en 2001. En segundo lugar, integré una base de
escuelas combinando la informacién aportada en los cuestionarios respondidos por los
maestros al finalizar el ciclo escolar 2001-2002 y por el director de la escuela al inicio del
mismo ciclo escolar. En tercer lugar, se anadié a esta base de escuelas, la base de
localidades para el afio 2000 generada por el Consejo Nacional de Poblacién (CONAPO),
reteniendo exclusivamente el indice de marginacién por localidad.

Estas decisiones metodoldgicas relativas a las fuentes requieren de una explicita
fundamentacién. En primer lugar, el disefio metodoldgico del Programa de Estandares
Nacionales se fundamenta en tres componentes: a) muestra panel; b) pruebas elaboradas
segun el modelo de criterio y c) cuestionarios de contextos aplicados a los alumnos,
maestros y directores. Dado que ninguno de los restantes programas de evaluacion en el
pais contempla conjuntamente estas tres caracteristicas, la primera decision fue utilizar la
base de en (Fernandez & Midaglia 2003). En lo que sigue se discutiran detalles sobre las
caracteristicas a) y c) de EN.

El disefio muestral ha pretendido configurar un panel de escuelas que, con algunas
limitaciones, se ha mantenido a lo largo de los cinco afios de la historia de EN y en cuatro
levantamientos (Anexo I, cuadros 1y 2)*°. Del total de 3379 escuelas que han participado
en el ler., 3er. 4to y 5to. Levantamientos, 2552 escuelas han estado en estos cuatro, lo
que representa un 54,4%. Menos de un 10% del total de escuelas ha participado en un
solo relevamiento. Esto permite integrar una Unica base de datos de las escuelas a partir
de la informacién que proporcionan los distintos levantamientos.

El tercer componente del Programa consiste en la aplicacion de cuestionarios de contexto
a los alumnos evaluados siempre que éstos cursen 6to grado o mas. Si bien las pruebas de
Estandares previstas para el 6to grado sélo fuero aplicadas a alumnos de 6to. grado en
dos ocasiones (3er. y 5to. levantamientos), la informacion sociocultural para alumnos de
sexto grado fue relevada en cuatro ocasiones: el inicio de los ciclos escolares de 1998-
1999 (1er. Levantamiento), el final del ciclo 1999-2000 (3er. Levantamiento), en el inicio
(4to. Levantamiento)y el final del ciclo 2001-2002 (5to. Levantamiento). La excepcidn esta
constituida por el 2do. Levantamiento; de aqui que se lo deje de lado. Una consecuencia
muy importante de esto es que es posible trabajar los microdatos de contexto para cada
escuela con independencia de los microdatos de aprendizaje.

15 E| 2do. Levantamiento constituyd un caso especial, dado que no se disponen de cuestionarios de contexto y
la evaluaciéon no pudo realizarse en el Estado de Tabasco.
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Ahora bien, todos los afios se han modificado tanto los indicadores incluidos como el
disefio metodoldgico del mismo cuestionario a los alumnos y a los maestros. Los cambios
son tedricamente significativos. De aqui que se hayan tomado las siguientes decisiones:

a) Tal como se puede apreciar en el Anexo III, las variables mas "duras" de posicion en la
poblacién econdmicamente activa (PEA), de capital econémico y cultural, y estructura de la
familia, solo estan medidas con cierta extension en el levantamiento realizado en el inicio
del ciclo escolar 2001-2002. Por razones tedricas y estadisticas fundamentadas en el
capitulo anterior, sélo es posible ajustar un modelo de determinantes sociofamiliares con
dichos indicadores incluidos en el cuestionario respondido por los alumnos de 6to grado
durante el 4to. Levantamiento de Estandares al inicio del ciclo escolar 2001-2002 (en
adelante En 2001).

b) Para el caso de las variables organizacionales construidas a partir de la informacién
provista por los maestros, se optd por utilizar el 5to. Levantamiento de finales de ciclo
escolar 2001-2002 (en adelante en 2002). Sin embargo, como las dos muestras tienen
variaciones, se seleccionaran para el analisis solamente aquellos maestros de las escuelas
que fueron incluidas en el 4to. levantamiento. Esto implica que la muestra se compone a
3321 escuelas, de las cuales el 95,7% estuvo en el 5to. Levantamiento.

c) Integrar al analisis las respuestas dadas por el director en el cuestionario del 4to.
Levantamiento, dado que no se dispone de una base completa con las respuestas para el
5to. Levantamiento.

d) Analizar los datos con sus respectivos ponderadores. Estos se construyeron tanto para
la base de datos de alumnos como para la de escuelas a los efectos de corregir la sobre y
subrepresentacion de entidades y sectores institucionales generadas por el disefio muestral
adoptado. Un detalle de las decisiones de ponderacién se puede consultar en el anexo II.
e) Usar por separado los puntajes escalados segun el modelo de un parametro de Rasch
para espanol y matematica. Si bien la Direccion General de Evaluacién (DGe) ha construido
un puntaje resumen denominado “global” y si bien existe una muy fuerte correlacion entre
los puntajes de ambas pruebas, se ha mostrado en otro lado que las estructuras
explicativas para cada prueba son diferentes (Fernandez 2003 c).

111.3. Estrategia de estimacion

Dado que la bibliografia especializada no muestra un consenso pacifico respecto a la
sensibilidad de las clasificaciones de eficacia escolar frente a los distintos métodos de
estimacion (Aitkin & Longford 1986; Shaffer & Yen 2000; Raudenbush & Bryk 2002), se
han tomado cuatro decisiones metodoldgicas basicas inspiradas en una premisa de cautela.

En primer lugar, se ajustaron para los datos del afio 2001, tres modelos para cada prueba:
uno mediante el método de minimos cuadrados ordinarios (oLs) con datos agregados a
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nivel de la escuela; el segundo mediante minimos cuadrados ponderados (wLs); v el
tercero jerarquico lineal de tres niveles (HLM3), distinguiendo el alumno (nivel 1), la escuela
(nivel 2) y la entidad federativa (nivel 3). Esto permitié someter a contrastacion la
hipdtesis sobre la sensibilidad de las estimaciones a los métodos empleados (Shaffer &
Yen 2000; Taquin & Longford 1986).

En segundo lugar, se optd por especificar modelos que fueran paralelos en el nivel de la
escuela. Para los modelos oLs y wLs se incluyen cuatro factores correspondientes al
entorno de la escuela: el sector institucional, el contexto sociocultural de la escuela, el
indice de marginacién de la localidad elaborado por el coNAPO y si la escuela se ubica en
una localidad rural (Véase al respecto el apartado II1.4).

En tercer lugar, se ajustaron modelos de minimos cuadrados (OLS) para los datos
agregados del ano 2000 y 2000 (3er y 5to. Levantamiento) para responder a la pregunta
sobre la estabilidad de mediano plazo de las clasificaciones de las escuelas. Es de recordar
el documentado problema de la “regresion a la media” en los analisis de series de
resultados (Campbell & Stanley 1982).

En cuarto lugar, la comparacion de las clasificaciones entregadas por los distintos métodos
proporciond evidencia especifica para el caso de México sobre los sesgos que se generan
en este tipo de estimaciones. El punto fundamental, discutido con detalle mas abajo, es
evitar los problemas de heterocedasticidad generados por agregacion de datos
provienentes de distinto nimero de registros. El tamafio de la escuela se identificd como la
variable que mejor presentaba estas diferencias entre métodos. Con esta base, se optd por
identificar como “eficaces” sélo aquellas escuelas que estaban asi identificadas por el
modelo HLM3 ajustado; el mismo criterio conservador se aplico con la categoria de escuelas
aqui denominadas “bloqueadas”.

En quinto lugar, el analisis se concentrara en elaborar perfiles de escuelas “eficaces” y
contrastarlos con el perfil de las “escuelas bloqueadas” en tres aspectos fundamentales: las
diferencias en el nivel de aprendizaje (capitulo IV); las caracteristicas del entorno
organizacional (capitulo V); y caracteristicas de la estructura, la gestién y el clima
organizacional (capitulo VI). La eleccidn por los perfiles preclude cualquier ejercicio de
inferencia causal, impedido por el tipo de datos que se dispone para trabajar. Los
resultados han de interpretarse como hipotesis que podrian orientar futuras
investigaciones especialmente disefadas para identificar causalmente los efectos de la
escuela.
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111.4. Seleccion de indicadores

En los capitulos T y II se ha explicitado cudles son los enfoques tedricos que
necesariamente deben ser considerados en el andlisis de los efectos de la escuela;
enfoques cuya omisidn implicaria genera sesgos en las estimaciones.

El objetivo central del proceso de seleccion de variables para los modelos fue incluir todas
aquellas que la bibliografia denomina “no alterables por la escuela” (Shiefelbein & Vélez
1995) y que obviamente, estuvieran incluidas en los microdatos del 4to. Levantamiento.
Sin embargo, es necesario inmediatamente dejar establecido que esta distincidn entre dos
tipos de variables (alterables / no alterables) esta lejos de ser nitida. Por un lado, porque
la bibliografia no deja en claro si la restriccidn de “alterabilidad” se refiere a la escuela
como organizacion o a las politicas educativas que se pueden instrumentar a nivel central o
descentralizado. Por otro lado, porque la generalizacién de los modelos estadisticos
multinivel han mostrado que el efecto de un atributo individual sobre el aprendizaje puede
variar en forma significativa entre las escuelas y puede ser explicado con base a las
propiedades organizacionales. En consecuencia, reconocemos que esta lista puede ser
objeto de discusion, ampliacion o reduccién para futuras investigaciones.

Es importante sefialar ademas que dado que se trabajara con un método multinivel, las

exigencias de seleccion de variables se ampliaron a considerar atributos especificos de los
alumnos evaluados.

ITI.4.a. Indicadores de los atributos del alumno (nivel 1)

Tanto la filiacion tedrica de los indicadores como su construccion han sido objeto de
estudios especificos (Fernandez 2003 b, 2003 ¢, 2003 d) por lo que aqui sblo se resefian
brevemente. Las variables individuales son exactamente las mismas que las seleccionadas
para realizar el analisis multinivel de la estructura de determinantes del aprendizaje en
Estandares Nacionales 2001 (Fernandez 2003 c).

El capital familiar global es un indice construido sobre la base de un analisis factorial
del conjunto de variables delimitadas por las teorias de la reproduccion. El valor
computado para cada nifio sera tanto mayor cuanto mas alto sea el nivel educativo de la
madre, mas bienes de confort disponga su vivienda, en el caso de que declare tener
muchos libros o una computadora, que no realice ningun trabajo y cuando mas baja sea la
densidad por habitacién en su hogar. El indice esta estandarizado® (Ver anexo III).

14 - p L , .
Se recuerda que por tal significa que el indice tiene un promedio igual a cero y un desvio estandar de 1.
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Cuadro 111.1.
Variables seleccionadas para el indice de capital familiar

Concepto Indicador

Definicion operativa

Capital cultural

Capital cultural
institucionalizado:

nivel educativo materno

Capital cultural objetivado:

“(P57). ¢Hasta donde estudidé tu mama?
A) no fue a la escuela

b) fue a la primaria pero no la termind

¢) termind la Primaria

d) fue a la secundaria pero no la termind
e) termind la secundaria

f) Termind el bachillerato o una profesion”

“(P35). Tengo en mi casa:

a) muchos libros b) pocos libros”.

(P44). “Mi casa cuenta con computadora”

Capital
econoémico Equipamiento de confort:
fndice sumatorio simple de
itemes de equipamiento de 8
itemes de confort en el hogar

“Mi casa cuenta con :
(p37). Agua

(p38). Drenaje
(p39). Electricidad
(p40). Estufa a gas
(p41). Refrigerador

(Coef. Alfa estand.=0.749).

(p42). Lavadora
(1=si; 0= no)15

(p43). Teléfono
(p45). Internet”

(p46) En el cuarto donde yo duermo, ademas duermen:
0,1,2,3,4,5 0 mas personas

Densidad por cuarto en el
hogar

Posicion en la
PEA

“(P48). “En mi casa trabajan:
a) mi mama y mi papa

b) mi papa

€) mi mama

d) mis papas y yo”

trabajo del nifio

La asistencia a pre-escolar es una variable dicotdmica que toma valor 1 si el alumno
participd en alguna de las modalidades de educacién pre-primaria incluidas en el
cuestionario: guarderia, CENDI o pre-escolar. Dado que no fue posible imputar
satisfactoriamente valores para los casos sin datos, se optd por construir una variable
auxiliar que toma valor 1 en tales situaciones.

El gusto por la lectura representa un tipo particular de disposicién cultural del alumno en
el campo especifico delimitado por el uso de la lengua. Al igual que en el caso anterior, la
variable toma valor 1 si el alumno contestd afirmativamente a la pregunta. Tampoco fue
posible imputar valores, por lo que se definid una variable auxiliar que toma valor 1
cuando no hay datos para el alumno.

15 E| coeficiente Alfa de Cronbach es un estadistico cominmente utilizado para informar cuén confiable es la
medida que se ha construido a partir de la combinacion de las variables de origen. Su rango variade 0 a 1.
Los valores mas altos indican mayor confiabilidad y los mas bajos menor o nula confiabilidad. El valor tomado
como estandar es 0.70.
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Las aspiraciones educacionales del alumno se registraron a través de una pregunta con
distintas alternativas desde completar primaria hasta estudios profesionales universitarios;
luego fue recodificada con valores 1 para todos aquellos que sefalan su aspiracién de
estudiar a nivel medio-superior o superior. Se siguid el mismo tratamiento de valores
faltantes.

Se incluye una interaccion entre el indice de capital familiar global y las aspiraciones
educacionales.

Las valoraciones positivas sobre su rendimiento provienen de la combinacién de dos
preguntas del cuestionario completado por el alumno: una relativa a la opinién que el
alumno tiene de su propio aprovechamiento en relacidon a sus compaiieros y otra que el
alumno supone que su maestro tiene de él. Si ambas opiniones son positivas la variable
toma valor de 1y 0 en caso contrario. Nuevamente se siguid con el mismo tratamiento con
los datos faltantes.

Si el alumno ha tenido una experiencia de repeticién a lo largo de la ensehanza
primaria se computa como 1; 0 en caso contrario. Se imputd mediante un modelo de
regresion logistico la probabilidad de repeticion para aquellos alumnos que carecian de
datos.

Finalmente se introdujo un bloque de variables de género: el sexo del alumno (nifia =1;
varon =0); interaccion de sexo con pre-escolar; sexo con falta de gusto por la lectura;
sexo con actividad laboral del alumno; sexo con repeticién; sexo con aspiraciones
educacionales; y sexo con capital familiar global. El objetivo consistié en someter a prueba
la hipdtesis de que los efectos de los atributos individuales son distintos para nifias y
varones.

IT1.4.b. Indicadores de la escuela

Tedricamente se establecid que las variables no alterables directamente a través de la
gestion de la son las que caracterizan el entorno institucional, geografico y sociocultural.

Los sectores institucionales aqui definidos son cuatro, por lo que se definieron tres
variables dicotdmicas. En primer lugar, el sector indigena incluye a todas las escuelas que
imparten educacion bilinglie; todas ellas son publicas y se administran sea por la entidad,
sea por la federacion. Es importante notar que esta variable probablemente capture dos
tipos de efectos distintos: por un lado, el estrictamente institucional; por otro, el efecto
composicional de la condicion étnica del alumnado. Como no hay en el cuestionario al
alumno preguntas de este tipo y dado que han sido documentados las desigualdades
étnicas en el aprendizaje, no es de descartar que buena parte del efecto del sector esté
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sesgado por las variables individuales omitidas'®. En sequndo lugar, estan las escuelas que
componen el sector de cursos comunitarios administrados por el Consejo Nacional de
Fomento Educativo (CONAFE). Estas tienen caracteristicas muy excepcionales relativas entre
otras, al tamafio, al personal docente, a la focalizacion, a la gestion no descentralizada.
Luego se consideran las escuelas privadas. Nuevamente aqui debe hacerse una
advertencia similar a la anticipada con las escuelas indigenas. En este caso lo mas probable
es que las variables sociofamliares no logren capturar las distinciones mas altas en el
capital cultural y econdmico. El grupo de comparacion son las escuelas publicas generales,
tanto urbanas como rurales.

Se incluye una variable rural que indica si la escuela se ubica en una localidad que segun
el Censo del afio 2000 tenia menos de 2500 habitantes.

El factor de contexto sociocultural de la escuela fue construido como el promedio de los
valores del capital familiar global para cada escuela. Un alto valor del contexto atribuido a
la escuela significa que la poblacidn escolar que atiene se caracteriza por un alto grado de
educabilidad producto de procesos de socializacién primaria verificados en hogares que
cuentan con un alto capital cultural y econdmico (Fernandez 2003 b). Para el caso de
escuelas en las que no se disponia de informacion, se procedid a imputar los datos
mediante un modelo de regresidn oLs; la bondad de ajuste fue de R°= 0.735. También
esta estandarizado.

Finalmente se incluye el indice de marginacion de la localidad donde se encuentra la
escuela, construido por el CONAPO sobre la base de los datos del Censo 2000.

111.5. Modelo de minimos cuadrados

La ecuacion especificada para ajustarse aqui contiene tres variables que identifican el
sector institucional, una variable geografica y dos variables socioculturales. Obsérvese que
toda la dispersion especificada en este método (u;) es atribuida a la escuela haciéndose el
supuesto de que las entidades federativas no generan efectos especificos sobre el
aprendizaje promedio. Formalmente:

[33] Y, = Y.. + p; Contexto; + B2 Marg. + B3 CC + B4
Indigena + s Privado + B¢ Rural + u;

Teniendo presente las recomendaciones hechas en general sobre el ajuste de modelos con
variables agregadas (problemas de heterocedasticidad) se graficaron los residuos
estandarizados de espafol contra el nimero de alumnos evaluados en la escuela,

16 Al respecto, véase Unidad de Medicién de la Calidad (umc) (2002) Resultados de la evaluacion nacional de
rendimiento de los estudiantes 2001. Informe Preliminar. Ministerio de Educacién del Peru. Lima. McEwan
(2002) Explaining the indigenous test scores in Bolivia and Chile. Unpublished paper. Wellesley College, MA.
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obteniéndose el grafico 1. La inspeccion grafica muestra evidencia a favor de una
correccién por heterocedasticidad en la direccion que Aitkin & Longford (1986) sefialaron.
La dispersidon es mayor para las escuelas con menor niumero de alumnos evaluados.

Grafico I11.1
Distribucion de los residuos estandarizados wLs y OLS para espafiol segun
El nUmero de alumnos evaluados en la escuela (ENO1)
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Una inspeccién mas detallada sobre los residuos de mas de tres desvios estandares en
términos absolutos mostrd que los casos outliers parecerian seguir un patron al
concentrarse particularmente peculiar para el sector de Cursos Comunitarios, donde se
concentra el 36% de los casos (Véase anexo V). Esto a pesar de que el modelo incluye una
variable dummy que identifica a estas escuelas.

El siguiente paso consistid en ajustar un modelo de minimos cuadrados ponderados (WLS)
para espafiol donde se controld por tamafio del grupo de alumnos evaluados. Los residuos
estandarizados fueron comparados con aquellos generados por oLS obteniéndose una
correlacion bivariada r= 0.991. La forma de la distribucidn de los residuos no se alteré por
lo que se tomd la decisién de mantener el ajuste por oLs. Resultados muy similares se
obtuvieron con el examen practicado a la prueba de matematica.
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Cada escuela fue identificada en una categoria de eficacia escolar para cada prueba de
acuerdo al valor de su residuo estandarizado. Si este era mayor que 1 desvio, fue
clasificada como “eficaz” y si era menor a — 1 desvio, fue clasificada como “blogueada”.
Las restantes se consideran “predecibles”.

Cuadro 111.2
Estimacion del modelo oLs para espafiol (2001)

Término Coeficiente Error Estandar T
Constante 455.280 2.657 171.371
g:gjzlxattzzsggiscultural de la 15.334 1.679 9.130
indice de ooy " de la 9.674 1534 6.305
Escuela del sector privado 43.922 4.428 9.919
Escuela del sector indigena -26.474 3.395 - 7.798
ng\:‘fr']?tgﬁ'oze‘:tor de cursos 13.818 2.854 4,842
Escuela en localidad rural -0.767 2.669 - 0.287
Adj. R* = 0.298
Durban-Watson = 1.567
N = 3216
Cuadro 111.3

Estimacion del modelo oLs para matematica (2001)
Término Coeficiente Error Estandar T
Constante 461.744 2.213 208.690
Contexto sociocultural de la escuela (2001) 10.704 1.399 7.652
iggg:g) de marginacién de la localidad 7.586 1.278 5.936
Escuela del sector privado 20.087 3.688 5.447
Escuela del sector indigena -25.877 2.828 -9.152
Escuela del sector de cursos comunitarios 9.220 2.377 3.979
Escuela en localidad rural 3.068 2.222 1.381
Adj. R? = 0.219
Durban-Watson = 1.304
N = 3215

Una vez discernidos los problemas del ajuste se presenta a continuacion en los cuadros 2 y
3 los estadisticos estimados para el modelo de espafol y el de matematica
respectivamente. El primer considerando a realizar es relativo a la bondad de ajuste
obtenida. Los coeficientes de determinacion resultaron ser de magnitud moderada
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teniendo presente que se trabaja con datos agregados. El mejor ajuste se obtiene en
espafiol con R?=0.298; en matematica por el contrario es bastante menor: R*=0.219.

En ambos modelos, las variables son estadisticamente significativas con la excepcion del
indicador de ruralidad. El sentido de las relaciones es el esperado.

111.6. Comparacion 2001-2002

La bibliografia revisada en el capitulo anterior enfatiza la necesidad de estimar si las
escuelas que son identificadas como eficaces mediante datos transversales para un
determinado ano o cohorte, mantiene la misma identificacion para otros datos relativos a
otros afos u otras cohortes de alumnos. En si mismo, este es un problema diferente del
que se denomina estrictamente la estimacion del “valor agregado”, aunque esta
relacionado conceptualmente.

En el caso de las muestras disponibles para este trabajo, no fue posible estimar valor
agregado pero si aportar alguna evidencia que permitiera responder al problema de la
estabilidad de la clasificacion de las escuelas.

Se procedio a ajustar un modelo por minimos cuadrados ordinarios usando como variables
dependientes el promedio de espafol y el promedio en matematica en el 5to.
Levantamiento (2002). La comparacion de 2002 con 2001 tienen la ventajada de que se
trata practicamente de los mismos alumnos y las mismas evaluados, al principio y al final
del ciclo escolar. En consecuencia, se trata de la misma cohorte pero en distinto tiempo.
Luego se realizd el mismo procedimiento con los resultados provistos por el 3er.
levantamiento realizado en el 2000. Aqui si se trata de una cohorte distinta de alumnos,
por lo que pueden evidenciarse resultados a lo largo del tiempo. El conjunto de las
escuelas sobre las que se ajustaron los modelos es la muestra del 4to. Levantamiento
(2001).

Los resultados obtenidos para el 2002 muestran que la estructura explicativa es la misma
para ambos levantamientos y para ambas pruebas, aunque se observan variaciones en las
magnitudes (Véase anexo VI). Para el 2000, en cambio, la estructura se modifica: tanto
para espanol como para matematica la variable que identifica al sector de cursos
comunitarios pierde el efecto altamente significativo que tenia.

En esta comparacidn refiere a caida en la bondad de ajuste de los modelos. En el caso de
espafiol, el ajuste 2002 mejora a un R?>=0.326; en cambio el 2002 de matematica empeora
a R?=0.166. Para el 2000, los coeficientes de determinacién son 0.235 y 0.171
respectivamente.

Si se compara la distribucion de los residuos estimados para cada prueba y para cada
levantamiento se observan diferencias también de importancia
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La diferencia de ajuste de los modelos se puede visualizar con mayor claridad en las
discrepancias que se presentan cuando se cruzan las clasificaciones hecha por asignatura
para los anos 2000, 2001 y 2002.

Cuadro 111.4.
Comparacion de las clasificaciones de las escuelas segun sus efectos en
espafol para los afios 2001 y 2002

Bloqueada 2001 Predecible 2001 Eficaz 2001
Bloqueada 2002 51,2 8,1 9,9
Predecible 2002 44,8 83,3 48,3
Eficaz 2002 4,1 8,6 41,8
Cuadro 111.5.

Comparacion de las clasificaciones de las escuelas segun sus efectos en
espafo para los afios 2000 y 2001

Bloqueada 2000 Predecible 2000 Eficaz 2000
Bloqueada 2001 30,5 8,1 8,1
Predecible 2001 61,1 83,3 67,0
Eficaz 2001 8,4 8,6 24,9

Tal como se puede apreciar en los cuadros 4y 5 los casos no se concentran totalmente
en la diagonal mayor o positiva del cuadro, como cabria esperar bajo una hipdtesis de
estabilidad. En el afio 2002, sélo 4 de cada 10 escuelas identificadas como eficaces al inicio
del ciclo escolar en el 2001 vuelven a ser identificadas como tales al finalizar el ciclo. Una
de cada 10 escuelas eficaces pasan a quedar en la categoria de bloqueadas. Casi la mitad
de las escuelas bloqueadas logran recuperarse a lo largo del afo y alcanzar la clase de las
escuelas predecibles. En el ano 2001, sdlo una de cada cuatro escuelas identificadas en el
final del ciclo 2000 como eficaces conserva tal categoria unos meses mas tarde. Esta
distribucion impide en principio poder entender las disonancias como una consecuencia del
“efecto de administracion del test” pero no deja muchas ideas de cual puede ser la razén
de los corrimientos.
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Cuadro 111.6.
Estabilidad de los efectos de la escuela para matematica 2001-2002

Bloqueada Predecible Eficaz
Bloqueada 26,7 7,9 7,8
Predecible 66,2 84,2 53,9
Eficaz 7,1 7,9 38,2

Esta inestabilidad de los resultados no parece ser un problema propio de una prueba. El
cuadro 6 muestra que en el caso de matematica, donde la situacion es sustancialmente la
misma. Las escuelas en todas las categorias tienden a “regresar a la media”, ya sea porque
evolucionan en casi 7 de cada 10 de la categoria de bloqueadas a la de predecibles, o
porque en 5 de cada 10 involucionan desde la categoria de eficaces a la de predecibles.

111.7. Modelo multinivel para el 2001

Cabe recordar una vez mas que la bibliografia especializada sefiala que la estimacion de los
efectos de la escuela deberia realizarse mediante un analisis multinivel de tal forma de que
sea posible controlar tanto por los atributos individuales como colectivos. Adicionalmente
se recomienda calcular el valor de Unico de la escuela (u ,; ) mediante estimadores
bayesianos que se caracterizan por una varianza reducida o restringida, y por darle menor
ponderacion a las escuelas con menores niumero de alumnos.

Tanto para matematica como para espaiiol, el modelo HLM ajustado especifico tres niveles
de andlisis: el alumno (nivel 1), la escuela (nivel 2) y la entidad federativa (nivel 3).
Estadisticamente los efectos de la escuela quedan definidos por:

[34]1 Uoik = Lok - ¥ooo - C jk o1k - I ook

Donde el efecto Unico de la j-€sima escuela de la k-ésima entidad se compone de la
diferencia entre el promedio ajustado de la escuela B o y el promedio ajustado de la
entidad (y ooo - T ook )- C j €S un vector de las caracteristicas del entorno institucional,
geografico y sociocultural de la j-ésima escuela de la k-€sima entidad.

Se especificd un modelo en el nivel 1 (alumnos) con 16 regresores para espafiol y 14 para
matematica. Para espaiol, solo tres variables individuales se modelizaron como libres en el
nivel 2 (escuela): el promedio de la escuela, la incidencia del capital familiar (o desigualdad
de clase) y la incidencia del sexo (desigualdad de género).

65



Cuadro 111.7.
Formalizacion del modelo de tres niveles para espafiol

Level-1 Model

Y = PO + P1*(ZKFGI) + P2*(EDUINI5) + P3*(EDUINISD) + P4*(DCHALE7S)
+ P5*(ASPEDU4B) + P6*(ASPEDUSD) + P7*(ASP_KFG) + P8*(VALREN1)
+ P9*(VALRENSD) + P10*(MUJER) + P11*(MUJ_ASP4) + P12*(MUJ_EDUI)
+ P13*(MUJ_HL7N) + P14*(MUJ_KFG) + P15*(MUJ_TRA) + P16*(REPETI) + E
Level-2 Model

PO = BOO + BO1*(MEANKFGI) + BO2*(IML20001) + BO3*(CC) + BO4*(INDIGENA)
BO5*(PRIVADO) + BO6*(RURAL2) + RO

+

P1 = B10 + R1
P2 = B20

P3 = B30

P4 = B40

PS5 = B50

P6 = B60

P7 = B70

P8 = B8O

P9 = B9O

P10 = B100 + R10
P11 = B110
P12 = B120
P13 = B130
P14 = B140
P15 = B150
P16 = B160

Level-3 Model

BOO = GOOO + UOO
BO1 = GO10
BO2 = G020
BO3 = G030
BO4 = G040
BO5 = G050
BO6 = G060
B10 = G100 + U10
B20 = G200
B30 = G300
B40 = G400
B50 = G500
B60 = G600
B70 = G700
B8O = G800
B90 = G900
B100 = G1000
B110 = G1100
B120 = G1200
B130 = G1300
B140 = G1400
B150 = G1500
B160 = G1600

Para matematica, las variables especificadas con términos libres entre escuelas fueron 6
ademas del promedio de la escuela: la incidencia del capital familiar, la falta de gusto para
leer, las altas aspiraciones educacionales, la valoracion positiva del rendimiento, la
interaccidn entre sexo y aspiraciones educativas y la interaccién entre el sexo y el capital
familiar global. Las dos variables del alumno continuas incluidas en el modelo fueron
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centradas en torno al promedio grupal, siguiendose aqui la recomendacién de Raudenbush

& Bryk (2002: 156).

Término

Gran media (nacional) espafiol
Contexto sociocultural escuela
Grado de marginacion localidad
Curso comunitario
Escuela del sector indigena
Escuela del sector privado
Escuela de localidad rural
Desigualdad de clase social
Asistencia a pre-escolar
Sin datos asistencia a pre-escolar
Sin datos en gusto por lectura
Aspiraciones educacionales altas
Sin datos aspirac. educacionales
Interaccién aspirac. * clase social
Alta valoracioén del rendimiento
Sin datos valoracidn rendimiento
Sexo femenino
Interacciéon sexo * aspirac. educ.
Interaccién sexo * pre-escolar

Interaccion sexo * sin gusto
lectura

Interacciéon sexo * clase social
Interaccién sexo * trabajo
Repeticion

TERMINOS VARIABLES DEL MODELO:
Varianza inicial del promedio

Varianza final del promedio

Yooo
Yo10
Y020
Yo30
Yo40
Y050
Yoo
Y200
Y300
Y400
Y500
Y600
Y700
Y800
Y900
Y1000
Y1100
Y1200

Y1200
Y1400

Y1500
Y1600

Y1700

u ojk
u ojk

Cuadro 111.8.
Resultados del modelo de tres niveles (HLM3) para espafiol (2001)

Coeficiente

416,477
16,263
-7,526
20,873
-17,832
34,257
-0,099
-0,578
17,394
-8,207

-22,280
25,779
-8,495
6,573
19,998

-27,111
10,454
3,133
-2,825

-10,135

2,705
-8,922
-16,792
Varianza
1640,862
1002,362

E.
Estandar
(robusto)

3,685
2,534
2,548
4,118
3,792
3,793
2,510
1,278
1,113
2,295
7,822
1,861
1,960
1,187
1,280
9,224
1,959
1,271
1,355

3,016

0,624
1,833
1,211

X‘2

10608,125
6869,972

T

113,020
6,418
- 2,954
5,069
- 4,703
9,032
- 0,039
- 0,452
15,628
- 3,576
- 2,848
0,014
- 4,334
5,537
15,623
- 2,939
5,336
2,465
- 2,085

- 3,360

4,335
- 4,867

- 13,866

Sig.
0,000
0,000

REDUCCION ERROR

38,912

Gr_ados de Significacion
libertad
31 0.000
3213 0.000
3213 0.002
3213 0.000
3213 0.000
3213 0.000
3213 0.969
31 0.654
46694 0.000
46694 0.001
46694 0.000
46694 0.000
46694 0.000
46694 0.000
46694 0.000
46694 0.004
3213 0.000
46694 0.013
46694 0.037
46694 0.001
46694 0.000
46694 0.000
46694 0.000
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El procedimiento de ajuste del modelo fue paso a paso, estableciéndose inicialmente cada
bloque de variables como libres entre escuelas, fijandose luego si p > 0.05. En el nivel 2
(escuelas) sblo se modelizd condicionalmente la constante, dejandose libres e
incondicionales las restantes pendientes. Las variables continuas incluidas fueron centradas
en torno a la gran media. En el nivel 3 todas las variables fueron fijadas e incondicionales,
excepto la incidencia del capital familiar global. En términos generales estos modelos de
nivel 1 se corresponden casi completamente con los presentados en otro lugar (Fernandez
2003 ¢).

Si se retienen solo las variables del nivel de la escuela que son significativas para explicar
las variaciones del promedio ajustado en espafiol, se puede observar que el modelo
identificado es el mismo que en el caso del ajuste por oLs. Asi mismo, los efectos tienen la
misma direccidon aunque diferentes magnitudes, incluido aqui la constante o promedio de
la escuela, el cual es menor en el modelo por HLM3.

La ubicacién de la escuela en una localidad rural no tiene un efecto significativo para
espaiol, de la misma forma en que el método de minimos cuadrados eliminaba la variable.

El modelo de matematica presenta algunas diferencias en la especificacion dado que se
identifican seis términos libres entre escuelas ademas del promedio. Por otra parte, tres
variables del nivel 1 no tienen efectos estadisticamente distintos de 0 en promedio, pero si
presentan una variacion estadisticamente significativa entre escuelas, por lo que se
mantienen en el modelo. El indicador de ruralidad tampoco tiene efecto distinto de cero.
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Cuadro I11.9.
Formalizacion del modelo de tres niveles para matematica

Level-1 Model

Y = PO + P1*(CAPITAL) + P2*(PRE-ESCOLAR) + P3*(NOGUSTALEER) + P4*(SD_LECTURA)
+ P5*(ASPEDU) + P6*(ASPEDUSD) + P7*(ASP_KFG) + P8*(VALREN)
+ P9*(MUJER) + P10*(MUJ_ASP4) + P11*(MUJ_NOGUSTALEER) + P12*(MUJ_KFG)
+ P13*(MUJ_REPE) + P14*(REPETI) + E

Level-2 Model

PO = BOO + BO1*(CONTEXTO) + BO2*(MARGINACION) + BO3*(CC) + BO4*(INDIGENA)
BO5*(PRIVADO) + RO
R1

+

P1 = B10 +

P2 = B20

P3 = B30 + R3

P4 = B40

P5 = B50 + R5

P6 = B60

P7 = B70

P8 = B80 + R8

P9 = B9O

P10 = B100 + R10
P11 = B110

P12 = B120 + R12
P13 = B130

P14 = B140

BOO = GOOO + UOO
BO1 = GO10

BO2 = G020

BO3 = G030

BO4 = G040

BO5 = GOS0

B10 = G100 + U10
B20 = G200

B30 = G300

B40 = G400

B50 = G500

B60 = G600

B70 = G700

B80 = G800

B90 = G900

B100 = G1000
B110 = G1100
B120 = G1200
B130 = G1300
B140 = G1400



Término

Gran media (nacional)
matematica

Contexto sociocultural escuela

Grado de marginacion
localidad

Curso comunitario
Escuela del sector indigena
Escuela del sector privado

Escuela de localidad rural
Desigualdad de clase social
Asistencia a pre-escolar

No le gusta la lectura

Sin datos en gusto por lectura
Aspiraciones educacionales altas
Sin datos aspirac. educacionales

Interacciébn aspirac. * clase
social

Alta valoracién del rendimiento
Sexo femenino
Interaccién sexo * aspirac. educ.

Interacciéon sexo * sin gusto
lectura

Interaccion sexo * clase social
Interaccidon sexo * repeticion
Repeticion

TERMINOS VARIABLES

Varianza inicial nivel 2

Varianza final nivel 2

Yooo

Yo10
Y020

Yo3o
Yo4o
Y050
Yooo
Yooo
Yooo
Yooo
Yooo
Yooo

Yooo
Yooo

Yooo

Yooo

U j

U jk

Cuadro 111.10.
Resultados del modelo de tres niveles (HLM3) para matematica (2001)

Coeficiente

438,627

11,240

-4,795

10,920
-19,835
13,928
1,841
-0,312
13,689
6,246
-24,833
18,810
-9,702

4,308
17,288

-5,128
0,124
-8,002
0,683
-3,672
-13,194
Varianza
947,595

871,274

E. Estandar
(robusto)

2,353

1,846

2,013

5,247
2,789
2,490
2,042
1,134
0,610
1,135
2,176
1,609
1,964

1,438

0,962
1,025
1,236

1,742

0,529
1,499
1,069

X2

2281,767
2090,144

T

186,412

6,089

- 2,382

2,081
- 7,112
5,594
0,902
- 0,275
22,441
5,503
- 11,412
11,690
- 4,940

2,996
17,971

- 5,003
0,100
- 4,594
1,291
- 2,450
- 12,342
Sign
0,000
0,000

Grados de
libertad

31

3213

3213

3213
3213
3213
3213
31
46696
3219
46696
3219
46696

46696

3219
46696
3219

46696

3219
46696
46696

Significacion

0,000

0,000
0,017

0,037
0,000
0,000
0,368
0,785
0,000
0,000
0,000
0,000
0,000

0,003

0,000
0,000
0,921

0,000

0,197
0,015
0,000

REDUCCION ERROR

8,054

La bondad de ajuste del modelo de efectos de la escuela se computa a través de la
reduccion proporcional del error: varianza inicial del modelo “vacio” menos varianza final
en la constante (Raudenbush & Bryk 2002). Se aprecia que para espafiol se alcanza una
magnitud importante, préxima al 40% y que en cambio para matematica sélo se ha
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logrado explicar un 8% de la variacion de los promedios ajustados. Esta situacion se
asemeja a lo ya observado en el caso de los modelos por oLS, aunque ahora las
diferencias son sustantivamente mayores a favor de los puntajes en espanol.

Una vez que el programa estimo los promedios ajustados para cada escuela y en cada una
de las pruebas'’/, se procedié a computar los residuos estandarizados optdndose por
segmentar la base por entidades (nivel 3). De esta forma, el residuo esta condicionado
para cada entidad y no para el total de la muestra. Una escuela con +1 desvio estandar
fue clasificada como “eficaz” en tanto que una escuela con — 1 desvio estandar fue
clasificada como “bloqueada”. Las restantes se consideraron predecibles.

111.8. Distribucion de las escuelas segun sus efectos

Los métodos aplicados y los seis modelos ajustados con los datos provistos por el 4to. y
5Sto. Levantamientos permiten presentar las siguientes tablas comparativas.

Cuadro 111.11.
Distribucion de escuelas segun sus efectos en espafol
oLs 2001 oLs 2002 HLM3 2001
Bloqueada 12,0 13,1 13,6
Predecible 77,0 75,3 73,2
Eficaz 11,0 11,6 13,2
Total 100,0 100,0 100,0
Sin datos (N ponderado) 172 1
Cuadro 111.12.
Distribucion de escuelas segun sus efectos en matematica
oLs 2001 oLs 2002 HM3 2001
Bloqueada 12,2 10,1 13,6
Predecible 76,7 78,9 73,2
Eficaz 11,1 11,0 13,2
Total 100,0 100,0 100,0
Sin datos (N ponderado) 172 1

Las distribuciones para las tres estimaciones son relativamente paralelas dado que el
criterio de recodificacién empleado se apoya sobre una distribucion estandarizada. De las

17 Estrictamente, el paquete HLM 5.04 ® entrega para cada escuela el residuo no estandarizado producto de
la diferencia entre el promedio ajustado de esa escuela y el promedio ajustado para el nivel 3 (entidad) al que
pertenece.
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tres estimaciones, la que entrega un porcentaje mas alto para las categorias extremas es
el modelo multinivel. Ya ha sido adelantado comparando los ajustes por minimos
cuadrados para distintos afos, que no existe una fuerte consistencia entre las
clasificaciones. Esta podria ser tomada como una primera evidencia en contra de la
hipdtesis Shaffer & Yon (2000): si existiria una sensibilidad de los resultados a los
métodos.

El cruce entre las clasificaciones por oLs y HLM3 para el afo 2001 permite adelantar nuevas
ideas sobre las diferencias entre las estimaciones. Este andlisis se presenta en los cuadros
12 y 13. Dado que la lectura porcentual de los cuadros puede realizarse en cualquiera de
los dos sentidos, aqui se aceptara el supuesto de que el modelo por HLM3 entrega una
estimacion mas acertada de los efectos de la escuela. En consecuencia, se leeran los
cuadros en el sentido de las filas, aunque al lector se presentan ambos sentidos.

Cuadro 111.13.
Escuelas evaluadas en el 2001 segun la clasificacion por HLM3 y OLS
EspAROL
oLs 2001
Bloqueada Predecible Eficaz Total

bloqueada 55,6% 44,4% 100,0%
64,2% 8,0% 13,9%

Predecible 5,9% 88,0% 6,0% 100,0%
pons 35,8% 82,7% 39,9% 72,4%

Eficaz 52,0% 48,0% 100,0%
9,3% 60,1% 13,7%

Total 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

Para el caso de espaiol, pareceria existir una consistencia relativamente importante entre
ambas clasificaciones, observable por la concentracion de los casos en la diagonal, aunque
existen discrepancias de anotarse. Un poco mas de la mitad, 6 de cada 10 escuelas
identificadas por el modelo multinivel como eficaces son clasificadas también como tales
por el método de minimos cuadrados. En el otro extremo, menos de 6 de cada 10 escuelas
bloqueadas vuelven a ser clasificadas como tales por minimos cuadrados. Los
“corrimientos” se producen entre cada una de estas categorias extremas y la categoria de
las escuelas predecibles. No hay casos totalmente contradictorios como podria ser una
escuela bloqueada por un método clasificada como eficaz por el otro.

En el caso de matematica, la consistencia entre ambas clasificaciones resulta similar a la

encontrada en espaiol, con la salvedad de que son menos las escuelas que se conservan
en las categorias extremas segin ambos métodos.
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Cuadro 111.14.
Escuelas evaluadas en el 2001 segun la clasificacion por HLM3 y OLS

MATEMATICA
oLs 2001
Bloqueada Predecible Eficaz Total

bloqueada 46,5% 53,5% 100,0%
51,9% 9,5% 13,6%

HLM3 Predecible 8,0% 85,1% 6,9% 100,0%
2001 48,1% 81,2% 45,5% 73,2%

Eficaz 54,0% 46,0% 100,0%
9,3% 54,5% 13,2%

Total 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

La pregunta que queda pendiente es si las diferencias entre las dos clasificaciones sigue
algun patrén de regularidad. Para esto se controlaron los anteriores cuadros mediante el
recurso a otras variables: el tamafio de la escuela, el tamafio de la localidad y el sector
institucional. El detalle de estos cuadros se puede encontrar en el anexo IX.

Este andlisis detectd un patrdn claro de las diferencias. En términos generales, se hallé que
las diferencias en las clasificaciones se concentran en el segmento de las escuelas mas
pequefias (menores de 200 alumnos), ubicadas en localidades rurales y principalmente
pertenecientes al sector indigena y al sector de cursos comunitarios. A su vez, son muy
escasas las escuelas eficaces de las grandes urbes, de tamafios intermedios o del sector
publico o particular de primaria general. Desde el punto de vista estadistico, sélo interesa
retener la primera de las tres caracteristicas. El tamafo de la escuela y por consiguiente el
nimero de alumnos evaluados en sexto grado fue identificado mas arriba (apartado 5 y
grafico III1.1) como un factor generador de una distribucién no aleatoria en los residuos
generados por los modelos de minimos cuadrados ordinarios. La correccién por wLs
indicada por Aitkin & Longford (1986) tampoco parecié resolver el problema. La
consecuencia directa es que este problema sesga la identificacion de las escuelas eficaces
hacia las de menor tamaio. La estimacidn bayesiana provista por el HLM3 no presenta este
problema: restringe la varianza del estimador y le asigna menor peso a las pequefas
escuelas.

111.9. Identificacidon de las escuelas eficaces y bloqueadas

Una conclusién general del examen realizado en los dos numerales anteriores es que la
identificacion de las escuelas eficaces es sensible tanto a las cohortes analizadas como a
los métodos de estimacidn utilizados. En consecuencia una propuesta de clasificacion de
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escuelas segun sus efectos debe ser especialmente cuidadosa de los sesgos que puedan
generarse utilizando un método.

Los modelos ajustados por minimos cuadrados (ordinarios o ponderados) presentan
algunos problemas que invitan a tener cautela frente a las clasificaciones que se hagan con
ellos. Por un lado, las discrepancias entre las clasificaciones parecerian estar asociadas a
las muestras analizadas para el 2000 y el 2002'®: no es posible explicar tedricamente la
caida en los coeficientes de determinacion de los modelos oLs analizados en los anteriores
apartados. Luego se sefialé que la forma de las distribuciones de los residuos estimados
por minimos cuadrados varia entre afio y afio, principalmente en su asimetria, generando
nuevamente un problema que no puede ser explicado por razones tedricas. Finalmente, las
escuelas clasificadas como eficaces por OLS o0 por wLS tienden a concentrarse entre las de
menor tamaio, los cursos comunitarios y las localidades rurales. Es razonable pensar que
las escuelas mas pequefias tengan mejores resultados porque al menos para el mundo
anglosajon existe una respetable (aunque no pacifica) evidencia acumulada en este
respecto (por ejemplo, Lee 2001: 126-144). Sin embargo, también es cierto que las
escuelas identificadas como eficaces son también las mas aisladas geograficamente y en
consecuencia, las que generan mayores dificultades para la supervisién en el trabajo de
aplicacion de las pruebas. Son conocidos los problemas practicos generados en las
aplicaciones en México para otros programas de evaluacién (Fernandez & Midaglia 2003) y
por tanto, resulta razonable también proponer que la excepcionalidad de algunas de estas
escuelas pueda provenir de un relajamiento de las condiciones de aplicacion.

Es decir, se cuentan con dos explicaciones de la distribucion de los residuos, una
sustantiva y otra metodoldgica, pero cuyas consecuencias son contradictorias. ¢Cémo
resolverlas sin que la decision genere un sesgo adicional?. Una primera alternativa podria
ser combinar las clasificaciones obtenidas a través de los distintos ajustes: por ejemplo dos
estimaciones oOLS pero para distintos afios de aplicacion. Los cuadros 4 y 5 presentados
mas arriba son un ejemplo de tal decisidn. Sin embargo, la distribucidn de las escuelas no
se ve alterada, sino por el contrario acentuada: ées tedricamente razonable concluir que no
existirian escuelas eficaces en las ciudades?. Claramente la bibliografia revisada en el
capitulo I informa de otros antecedentes. Una segunda alternativa posible esta presentada
en el cuadro 14 y consiste en cruzar para el mismo afio (2001) las estimaciones por OLS y
por HLM3 que fueran realizadas. Tal como se analizd, la congruencia es bastante mas alta
que en los casos anteriores. El analisis multinivel reduce las escuelas eficaces de pequefio
tamano, lo cual es positivo; pero la combinacidon con oLs quita las escuelas identificadas
de tamafios intermedios y / o urbanas. Es decir, tampoco resulta satisfactoria.

Una tercera alternativa es utilizar un Gnico método de estimacion, el HLM3 , argumentando
que las correcciones por tamano son las apropiadas y que ademas se separaron las
diferencias entre entidades federativas, los efectos composicionales y se identificaron los

8 Se recuerda que la mas importante de todas se refiere a la reducida disponibilidad de variables
sociofamiliares y a la inexistencia de variables que representen el conocimiento previo que el alumno tenia al
ingresar a la escuela.
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efectos diferenciales de clase social, todos aspectos enfatizados ya hace tiempo como
positivos por la bibliografia especializada. También habria que considerar aquellas
advertencias que al respecto de la estimacion bayesiana y reducida sefalan claramente
Raudenbush & Bryk (2002: 154-158): i) sesgos por incorrecta especificacion por modelos
que excluyen variables relevantes (por ejemplo, la lengua que hablan cotidianamente los
alumnos o la edad); y ii) sesgos por la propia estimacion bayesiana (tratados en el capitulo
anterior).

Atendiendo a todas estas consideraciones, se ha optado por el método de tres multiniveles
y estimadores bayesianos bajo el supuesto de que éste es un estudio exploratorio sobre
eficacia escolar con escasos antecedentes especificos para México.

En consecuencia, la identificacién de las escuelas puede ser tildada de conservadora. A los
efectos de este trabajo se ha tomado la decision “conservadora” de considerar una escuela
como “eficaz” cuando sus resultados promedio se apartan significativamente del valor
estimado mediante el modelo HM3 aplicado a los datos del 4to. Levantamiento de
Estandares Nacionales. Una escuela sera definida como “bloqueada” cuando sea asi
identificada por el mismo método.

Dado que se han ajustado dos modelos multinivel, uno para espafiol y otro para
matematica, las clasificaciones se trabajaran independientemente. El resultado final se
muestra en el siguiente cuadro.

Cuadro 111.15
Distribucion de las escuelas segun sus efectos: estimacion final
Bloqueada Predecible Eficaz
Espafiol 13,9 72,4 13,7
Matematica 13,6 73,2 13,2

Tal como se puede apreciar, los porcentajes de escuelas en cada categoria de efectos son
bastantes similares para espaiiol y matematica. Un 13,7% de las escuelas en espafiol y un
13,2% de las escuelas en matematica satisfacen el requisito impuesto para clasificar a una
escuela como eficaz. Este guarismo representa en términos absolutos y sin ponderaciones,
385 escuelas primarias para espafiol y 380 en matematica.
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Capitulo IV

El desempeno de las escuelas
segun los grados de eficacia
alcanzados

1V.1 Introduccion

A través del ajuste de dos modelos jerarquico-lineales de tres niveles (HLM3) se han
computado para espaiiol y para matematica, un promedio estadisticamente ajustado segun
las caracteristicas sociales del alumnado y del entorno escolar. Posteriormente, se estimo
qué desviacion existia entre este promedio y el observado en la entidad a la que pertenece
la escuela. Si la diferencia excedia un desvio estandar por encima del promedio de la
entidad, la escuela fue clasificada como “eficaz”; si por el contrario, la diferencia era de un
desvio por debajo de la media, la escuela fue clasificada como “bloqueada”. Segun este
método, aproximadamente el 13% escuelas primarias evaluada en el afio 2001 por
Estandares Nacionales resultd eficaz y un 13% resulté bloqueada.

Este capitulo tiene por objetivo describir cdmo varia el promedio ajustado de las escuelas
segun la categoria o grado de eficacia que hayan alcanzado. En contraste con la detallada
exposicion metodoldgica que ha antecedido en los dos capitulos anteriores, aqui se tratara
de hacer elocuente por diferentes vias qué implicancia concreta puede tener para un
alumno asistir a una escuela eficaz o por el contrario, a una escuela bloqueada.

Para hacer mas elocuente el contraste, en los siguientes analisis de este capitulo se
enfatizan las diferencias entre las escuelas eficaces y bloqueadas. Los cuadros se
presentan controlando por aquellas variables del entorno mas frecuentemente utilizadas: el
tamano de la localidad, el sector institucional y el contexto sociocultural junto con el grado
de marginacion.

Tedricamente la eleccidn de estas comparaciones tiene un fundamento claro: se trata de
mostrar codmo ciertas caracteristicas de las escuelas podrian contribuir a reducir las
desigualdades de aprendizaje producidas por razones geograficas, institucionales o
socioculturales.
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IV.l. Estructuras y agencias

En la sociologia de la educacion se sostiene que las escuelas desarrollan un proceso de
aprendizaje que de varias formas se acopla a las caracteristicas del entorno sociocultural y
socioecondmico en que se encuentra. El entorno entra a la escuela directamente a través
del lenguaje verbal y del comportamiento de sus alumnos. Pero también se hace presente
a través de las restricciones o facilidades que se encuentran en una localidad en muy
variados aspectos: desde la disposicién de agua o electricidad, hasta la disponibilidad de
ingresos familiares que puedan ser captados en planes de cooperacion con el
mejoramiento de las instalaciones de la escuela o en el desarrollo de actividades
extracurriculares con los alumnos.

Razonando de forma analoga, otros autores han enfatizado que los condicionantes del
entorno e incluyen otras tres dimensiones. Las peculiaridades locales asociadas a la region
0 area socio-geografica, principalmente al contraste ruralidad / grandes ciudades se
presentan asociadas a las restricciones y a la mas alta diversidad de oportunidades por un
lado, o a la existencia de fuertes o débiles redes sociales de apoyo, por el otro lado. Las
normas que regulan el comportamiento de los actores, distribuyendo premios y castigos,
generan un marco institucional que afectaria fuertemente el resultado final de los alumnos.

Sin embargo, las tesis anteriores deben ser entendidas en un marco tedrico mas general
que permita conceptuar las formas en cdmo la organizacion de una escuela puede
desarrollar diferentes formas de adaptaciéon a un entorno, alcanzar configuraciones
diferentes vy finalmente obtener resultados académicos diversos. Como se ha venido
sosteniendo, esta tesis es central dentro de la perspectiva de las escuelas eficaces y tiene
un sdlido apoyo tedrico en la sociologia de las organizaciones.

En términos generales, los tres apartados que siguen intentan mostrar que las distintas
estructuras (geograficas, institucionales y socioculturales) presentes en el entorno de las
escuelas establecen sets de recursos y esquemas de accidn. Estas estructuras si bien
preceden a las interacciones pedagodgicas de los maestros y los alumnos, no constituye una
determinante mecanico de los resultados. Funcionan a la vez como restricciones y como
habilitaciones, sobre las cuales opera la agencia. El tipo de escuelas eficaces y el tipo de
escuelas bloqueadas debiera ser analizado como dos resultados alternativos de la agencia
enfrentados a un mismo conjunto de estructuras.

1V.2. Los tamanos de localidad

Las oportunidades educativas han estado historicamente distribuidas en forma desigual en
el territorio. Los nifios de las zonas rurales accedieron a la escuela primaria mas
tardiamente que sus pares urbanos. Las oportunidades de aprendizaje también estan
geograficamente diferenciadas. Por lo regular los maestros enviados a las escuelas rurales
tienen menor experiencia que sus pares urbanos; tienen mayores dificultades para acceder
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a sus escuelas; y tienen menores posibilidades de recibir asesoramiento y supervisiéon por
parte de la estructura del sistema educativo.

Estas diferencias terminan por traducirse en desigualdades de aprendizaje. Un alumno
promedio de 6to. Grado de Primaria que asiste a una escuela ubicada en una localidad
rural (hasta 2499 habitantes) probablemente obtendra en torno a los 406 puntos en
espafol y a los 433 puntos en matematica. En contraste, un alumno promedio que reside
en una ciudad (100 mil y mas habitantes) puede esperar obtener 456 puntos en espaiol y
460 puntos en matematica. Las diferencias entre estos dos alumnos promedio originadas
en el tamano de la localidad se aproximan a los 50 puntos o 1 desvio estandar.

Sin embargo, el entorno rural no resulta un condicionante total. Los resultados académicos
pueden variar radicalmente dependiendo del tipo de escuela que se encuentre este alumno
promedio. Si se trata de una escuela eficaz, el piso de aprendizajes que se le proporcionara
ronda los 450 puntos para el medio rural y si esta en una ciudad se aproximara a los 500
puntos en la prueba de espanol.

Cuadro IV.1
Puntaje promedio en espafiol segun el tamaro de la localidad y la categoria
de eficacia de la escuela (2001)

Rural Ciudades Diferencias por tamano de
(hasta 2499 habitantes) (100 mil y mas habitantes) localidad
Promedio ajustados 406,4 455,6 49,2
Escuela Bloqueada 366,9 410,5 43,6
Escuela Eficaz 452,2 497,7 45,5
Diferencia por
categoria de efectos 85,3 87,2

de la escuela

Tal como se puede apreciar en los cuadros 1 y 2, si el mismo alumno en cambio se
encuentra en una escuela bloqueada, su piso de aprendizajes descendera drasticamente
hasta los 367 puntos de espanol o los 402 de matematica.

Es claro que la escuela tiene una incidencia realmente importante. Para el mundo rural,

entre uno y otro tipo de escuela existe una diferencia mayor que la observada cuando sélo
se controld el tamafio de la localidad.
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Cuadro IV.2
Puntaje promedio en matematica segun el tamafo de la localidad y la
categoria de eficacia de la escuela (2001)

Rural Ciudades Diferencia por tamafio de
(hasta 2499 habitantes) (100 mil y mas habitantes) localidad
Promedio ajustados 432,8 459,6 26,8
Escuela Bloqueada 402,3 434,3 32,0
Escuela Eficaz 474,1 492,5 18,4
Diferencia por
categoria de efectos 71,8 58,2

de la escuela

Una anotacidn especial merece el caso de matematica. Las escuelas eficaces rurales logran
un nivel de desempefio que casi se aproxima al nivel obtenido por las escuelas eficaces de
las ciudades. En cambio en las escuelas rurales bloqueadas los aprendizajes promedio de
matematica se distancian mucho mas que en las localidades netamente urbanas.

1V.3. Los sectores institucionales

Una segunda fuente de diferencias en los pisos basicos de aprendizajes que proporciona la
escuela suele atribuirse al entorno de instituciones que regulan (estimulan o sancionan) el
comportamiento de los maestros y directivos. Una bibliografia tan extensa como polémica
afirmd a fines de los ochenta e inicios de los noventa que las escuelas que funcionaban
reguladas por el mercado estaban mas fuertemente estimuladas a prestar una mas alta
calidad de la ensefanza y a introducir innovaciones con la finalidad de retener y
eventualmente atraer a nuevos alumnos (Chubb & Moe 1990). En otro estudio se ha
mostrado para el caso de México que las diferencias entre sectores institucionales no se
limitan a la oposicién publico / privado. Si bien se observé que la asistencia a las escuelas
privadas tiene un efecto positivo sobre el nivel de aprendizajes controlados otros
atributos, también se hallaron diferencias significativas y positivas para los alumnos del
sector de cursos comunitarios y negativas para quienes asisten a las escuelas del sector
indigena (Fernandez 2003 c); diferencias comparadas con la asistencia a una escuela
publica comun de primaria general sea urbana o rural.

En consecuencia, existen importantes diferencias entre dos alumnos que comparten las
mismas caracteristicas sociofamiliares pero que asisten a diferentes escuelas. La mayor
diferencia se observa entre el sector indigena y el privado: 117 puntos en el caso de
espanol y 70 para matematica.

Ahora bien, las diferencias entre los sectores se muestran matizadas cuando se analiza el
piso comun de aprendizajes que pueden proporcionar las escuelas de acuerdo a sus
atributos de eficacia. El cuadro 3 muestra que para el caso de espafiol una escuela eficaz
del sector indigena mejora en casi 50 puntos el desempefio promedio del sector y que en
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cambio una escuela bloqueada empeora en mas de 30 puntos. Las variaciones en el sector
privado son adn mas pronunciadas: de 60 y 50 puntos respectivamente.

Cuadro IV.3
Puntaje promedio en espafiol segun el sector institucional y la categoria de
eficacia de la escuela (2001)

Cursos Diferencias por

Indigena Publico general o Privado

comunitarios sector
zjrjgt‘:gc')‘; 376,7 422,4 454,6 493,8 117,1
Efggj'ez i 340,0 379,4 378,3 443,5 103,5
E;‘é‘;‘;'a 423,0 464,4 454,6 555,4 132,4
Diferencia
ggre‘;zt;gso”a 83,0 85,0 76,3 111,9
de la escuela

Cuadro 1V .4.

Puntaje promedio en matematica segun el sector institucional y la categoria
de eficacia de la escuela (2001)

Indigena Publico general Curgos' Privado Diferencias por

comunitarios sector

Promedio 407,0 443,6 436,6 476,9 69,9

ajustados

Escuela 369,3 411,0 406,5 435,5 66,2

Blogueada

Escuela 455,6 479,6 470,4 513,5 57,9

Eficaz

Diferencia

por categoria 86,3 68,6 63,9 78,0

de efectos

de la escuela

En el caso de matematica, debe anotarse que el tipo eficaz tiene un desempenio bastante
mas interesante, dado que logra disminuir la distancia entre la escuela mas favorecido y la
menos favorecida. También es de observarse que una escuela privada bloqueada muestra
un desempeio que la aproxima al comun de las escuelas publicas e inclusive por debajo de
los cursos comunitarios.

En sintesis, el grado de eficacia que alcanza una organizacion escolar es un asunto

relevante no solamente en la comparacion entre sectores institucionales sino también
dentro de cada sector. Las variaciones en los pisos de aprendizaje que las escuelas pueden
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otorgar a sus alumnos resultan de sustantiva importancia, ademas de estadisticamente
significativas.

1V.4. Marginacion local y contexto sociocultural de la escuela

Se ha fundamentado y aportado evidencia respecto de que el contexto sociocultural es un
factor de capital importancia para comprender las diferencias entre las escuelas.
Conjuntamente con el grado de marginacién de la localidad donde se ubica la escuela, se
observa el rango mas amplio de diferencias en los aprendizajes (Fernandez 2003 b).

Para el caso de espafiol, en el cuadro 5 se puede apreciar que el fuerte ordenamiento de
los puntajes ajustados (el “piso comun”) de acuerdo al contexto sociocultural: 90 puntos
de diferencia entre los extremos. Al introducir la distincién entre los tipos de escuela, se
observa que, dentro de cada contexto se genera una desigualdad tan importante como la
anterior. En el contexto muy desfavorable, 83 puntos separan al piso comun de
aprendizajes proporcionado por una escuela eficaz de una escuela bloqueada. Aunque la
brecha se mantiene practicamente con la misma magnitud en los restantes contextos, son
elocuentes las consecuencias que tiene esta diferencia para un alumno promedio. Si un
alumno del contexto favorable asiste a una escuela bloqueada tendra un puntaje muy
similar al que obtendria ese mismo alumno pero asistiendo a una escuela del contexto
desfavorable. A la inversa, un nifio que asiste a una escuela eficaz en el contexto muy
desfavorable tendra un piso de aprendizajes muy similar al promedio en espafiol de las
escuelas del contexto favorable.

Cuadro IV.5.
Puntaje promedio en esparfiol segun el contexto sociocultural y la categoria
de eficacia de la escuela (2001)

Muy . Muy Diferencia por

desfavorable Desfavorable Medio Favorable favorable contextos
Promedio
ajustado por 399,0 402,7 421,4 441,2 489,2 90,2
contexto
Bloqueada 355,4 363,6 382,8 399,9 443,9 88,5
Eficaz 438,7 449,9 465,8 479,1 525,4 86,7
Diferencia por
categoria de 83,3 86,3 83,0 79,2 81,5

efectos

En el caso de matematica, el panorama es analogo al presentado para espafiol, aunque
conviene notar algunas singularidades. En primer lugar, las diferencias entre los promedios
ajustados (Ultima columna del cuadro) de los contextos extremos son mayores a las que
se generan entre las escuelas eficaces de los distintos contextos. Mas aun, son de mayor
magnitud las distancias entre los tipos de escuela dentro de los contextos que las
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distancias simples entre contextos. Finalmente una escuela eficaz de los contextos muy
desfavorable y desfavorable proporciona un piso de aprendizajes excepcionalmente alto,
préximo al promedio de las escuelas del contexto muy desfavorable.

Cuadro 1V.6.
Puntaje promedio en matematica segun el contexto sociocultural y la
categoria de eficacia de la escuela (2001)

Muy Desfavorable Medio Favorable Muy Diferencia por

desfavorable favorable contextos
Promedio
ajustado por 426,3 430,5 443,5 453,9 476,3 50,0
contexto
Bloqueada 392,6 398,3 409,8 420,8 434,4 41,8
Eficaz 466,0 469,5 482,8 487,6 506,7 40,7
Diferencia por
categoria de 73,4 71,2 73,0 66,8 72,3

efectos

La combinacion del contexto sociocultural y el grado de marginacién de la localidad
(conAPO 2003) permite construir un mapa aun mas comprensivo de lo que Lopez &
Tudesco (2003) denominan “grados de educabilidad” del alumnado. Sin embargo, la
introduccion de la tipologia de escuelas permitiria introducir para México la hipotesis de
que este entorno de educabilidad no determina mecanicamente los aprendizajes. La
distribucion conjunta de la tipologia de escuelas, el contexto y el grado de marginacién se
presenta a continuacién enfatizando los casos extremos y las categorias intermedias. El
numero de casos en las celdas de los extremos resulta frecuentemente menor a 10, por lo
que los analisis deberan tomarse como un primer ejercicio.

Si se observa en el cuadro 7, para el mas alto grado de marginacién y el contexto mas
desfavorable, las diferencias entre las escuelas bloqueadas y las escuelas eficaces alcanza
los 85 puntos.

El punto mas fundamental es que la superposicion de la tipologia de la escuela a las
variables del entorno, muestra cual podria ser la brecha de oportunidades de aprendizajes.
Una a diferencia corriente de 96 puntos en espafol separan a un alumno que asiste a una
escuela ubicada en una localidad con muy alto grado de marginacion y del contexto
sociocultural muy desfavorable de otro alumno que asiste a una escuela de una localidad
con muy bajo grado de marginacion y un contexto sociocultural muy favorable. Sin
embargo, se incrementa a 187 puntos si anadimos las categorias extremas de eficacia.
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Cuadro IV.7.
Puntaje promedio en espafiol segun el contexto sociocultural, el grado de
marginacion de la localidad y la categoria de eficacia de la escuela (2001)

Grado c_Je marginacién de Tipo de Muy Medio Muy

la localidad escuela desfavorable favorable

Muy alto Bloqueada 352,4 349,2 --
Eficaz 437,0 -- --

Medio Blogueada (382,4) 385,5 (436,5)
Eficaz (441,2) 468,3 --

Muy bajo Blogueada -- 426,8 441,
Eficaz (457,4) 461,2 529,3

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

El mismo ejercicio de analisis se puede realizar con la prueba de matematica. El cuadro 8
muestra que las distribuciones tienen un rango menor para este caso, aunque aun son de
gran magnitud.

Cuadro 1V.8.
Puntaje promedio en matemaéatica segun el contexto sociocultural, el grado de
marginacion de la localidad y la categoria de eficacia de la escuela (2001)

Grado <_je marginacion de Tipo de Muy Medio Muy

la localidad escuela desfavorable favorable

Muy alto Bloqueada 393,5 360,8 --
Eficaz 463,8 -- --

Medio Bloqueada (417,4) 415,3 --
Eficaz (465,6) 490,9 --

Muy bajo Bloqueada (381,4) 413,4 (450,0)
Eficaz -- 481,2 (499,1)

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

IV.5. Diferencias en la eficacia segun la asignatura

Una pregunta pendiente en el desarrollo de este capitulo es si las escuelas que se
identifican como eficaces en espafiol también lo son en matematica y viceversa. La alta
correlacion (0.787) entre los puntajes promedio por escuela de una y otra asignatura
permiten suponer que deberia observar una congruencia fuerte entre ambas
clasificaciones. Sin embargo, existen argumentos pedagdgicos fuertes para sefialar que los
requerimientos de la ensefianza de espanol difieren de aquellos para la ensefianza de
matematica. El cuadro 9 muestra el cruce de ambas clasificaciones en términos absolutos.
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Cuadro 1V.9.
Distribucion de las escuelas segun categoria de eficacia en espafol y en
matematica (2001)

Matematica
Bloqueada Predecible Eficaz
Blogueada 205 239 2
Espafiol Predecible 226 1905 201
Eficaz 8 213 221

Interesa observar primero la diagonal mayor del cuadro donde se concentran las
situaciones congruentes para las tres categorias de efectos de la escuela. Se aprecia que
2331 escuelas sobre un total de 3220 son clasificadas en el mismo tipo por ambas
pruebas, lo cual representa un 72,4%. Luego se presentan 4 situaciones en las cuales hay
un corrimiento unitario del orden de efectos de la escuela: son 879 escuelas que
representan el 27,3% del total. Finalmente sdlo 10 escuelas son clasificadas en tipos
extremos.

Mas importante es resaltar que las 221 escuelas eficaces en ambas pruebas representan
una tercera parte del total de las escuelas identificadas como eficaces en al menos una de
las pruebas.

Estos resultados muestran que las clasificaciones son fuertemente coincidentes aunque
muestran también que podria hablarse de un fendmeno de especializacion pedagdgica de
la escuela ya a nivel de la educacion primaria en México: no todas las escuelas alcanzan
resultados destacables o predecibles en estas asignaturas.
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Capitulo V

Caracteristicas de las escuelas
eficaces segun el entorno
geografico, institucional y social

V.1. Introduccion

Uno de los debates que mas ha cuestionado a la educacién basica y en particular al
papel rector del Estado, ha sido el analisis de las condiciones institucionales en que
funcionan las escuelas identificadas como eficaces. La tesis general que ha sido
sostenida en diversas partes del mundo, relacionaba las normas de control
jerarquico-administrativo con restricciones a la diversificacidn curricular, sanciones a
la innovacion didactica adlica, y fuertes estimulos al desarrollo de un
comportamiento conformista con la jerarquia burocratica mas que a las necesidades
diagnosticadas de los contextos en que funcionan las escuelas. Por esta razén
tedricamente fundada, tendian a concentrarse entre los ejemplos de escuelas
eficaces, a las escuelas privadas, generalmente religiosas.

Ahora bien, En un pais con una administracion descentralizada de la educacién
basica, esta tesis requeriria de partida, ser examinada dentro de cada una de las 31
entidades federativas responsables de la educacion. Pero mas significativament aun,
buena parte de las hipotesis neo-institucionales requieren para su contrastacion
valida, de la disposicién de informacion longitudinal sobre los estudiantes, de tal
forma de controlar estadisticamente los problemas de autoseleccién presentes en
algunos sectores institucionales (por ejemplo, el indigena, el privado o los cursos
comunitarios) y contar con medidas validas de valor agregado.

En el marco de este estudio, este capitulo tiene por objetivo describir como varian entre
las escuelas eficaces o bloqueadas, la participacion de las areas geograficas, las entidades,
los sectores institucionales, los grados de marginacién y los contextos sociales.
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V.2. Los tamanos de localidad

Una de las interrogantes mas importantes que suscita la investigacidn sobre las escuelas
eficaces es cual es el lugar que ocupa la localidad en el perfil de estas organizaciones. Una
forma de analizar este aspecto consiste en utilizar el indicador del tamafio de la localidad
ComMo una aproximacion a un conjunto de fendmenos relativos a la sociabilidad espacial y
demografica propias de los distintos poblamientos.

Los cuadros 1y 2 presentan las distribuciones de las escuelas bloqueadas y efectivas, para
espafiol y matematicas, respectivamente, segun los tamafios de las localidades en que se
encuentran dichas escuelas.

El cuadro 1 muestra que, para las escuelas eficaces en espafiol se registra una
concentracion en las localidades grandes, mayores a 20 mil habitantes. En cambio, el perfil
de las escuelas bloqueadas esta concentrado en las localidades menores a 15.000
habitantes.

Cuadro V.1
Distribucion de las escuelas bloqueadas y eficaces en espafiol segun tamarfios
de las localidades.

Tamafo de la localidad Escuelas bloqueadas Escuelas Eficaces Todas las escuelas
Rural 59,9% 56,6% 58,7 %

2500 a 14.999 Habitantes 14,3% 9,7% 10,6%
15.000 a 19.999 Habitantes 0,9% 0,5% 1,3%
20.000 a 99.999 Habitantes 7,2% 9,0% 7,8%
100.000 y méas Habitantes 17,7% 24,2% 21,6

Total 100,0% 100,0% 100%

En matematica, la situacidn resulta menos singular: el perfil de las escuelas eficaces replica
la distribucion general de las escuelas segun el tamaio de localidad. Lo mismo sucede en
términos de las escuelas blogueadas.

De la lectura de ambos cuadros puede suponerse que no existiria una particular
concentracion de las escuelas en las localidades de menor poblacion. Es posible entonces
que existan en proporciones similares en todas las areas geograficas y que las
peculiaridades de los entornos haya que buscarlas en otros aspectos.
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Cuadro V.2
Distribucion de las escuelas blogueadas y eficaces en matematica segun
tamaros de las localidades.

Tamafio de la localidad Escuelas Bloqueadas Escuelas Eficaces Total de escuelas
Rural 60,7% 55,1% 58,7 %
2500 a 14.999 Habitantes 10,3% 11,1% 10,6%
15.000 a 19.999 Habitantes 0,7% 2,4% 1,3%
20.000 a 99.999 Habitantes 8,4% 6,6% 7,8%
100.000 y mas Habitantes 19,9% 24,9% 21,6

Total 100,0% 100,0% 100%

V.3. Sectores Institucionales

Como se revisé en el capitulo I, una parte importante de la segunda corriente de debates
sobre las escuelas eficaces surgida a fines de los ochenta referia al papel de las normas
regulatorias y distributivas que condicionaban a las organizaciones y a los maestros. Sin
embargo, a medida en que ha avanzado la investigacion, esta postura ha ido perdiendo
peso por las sucesivas contrastaciones negativas que ha afrontado. Si el sector particular
fuera especialmente propicio para las escuelas eficaces y el publico lo fuera para las
bloqueadas, deberian observarse concentraciones con estas distribuciones en los perfiles
examinados.

Cuadro V.3
Distribucion de las escuelas blogueadas y eficaces en espafiol
segun entornos institucionales.

SECTOR INSTITUCIONAL Escuelas Bloqueadas | Escuelas Eficaces Totales
CONAFE 4,5% 5,4% 14,9%
Educacion indigena 7,8% 6,8% 8,9%
Publico 81,9% 81,9% 70,0 %
Particular 5,8% 5,9% 6,2%
total 100,0% 100,0% 100,0%

Tal como se puede apreciar en el cuadro 3, ambos perfiles presentan una concentracion
mas acentuada en el sector publico y una significativa disminucién en el sector de los
cursos comunitarios. Esto podria deberse a dos razones distintas pero no necesariamente
excluyentes: por un lado, a la especificacion del modelo HLM en el nivel 2 que controld por
sector institucional; por otro lado, a un fendmeno sustantivo de especializacién funcional y
segmentacion de los sectores CONAFE , indigena y privado en adaptarse fuertemente a las
demandas de los grupos sociales que atienden (son escuelas mas predecibles en sus
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resultados). El sector publico, al contrario no sélo por su tamafio sino por su inesfecificidad
curricular, tendria mas alternativas de generar efectos de las escuelas en uno y otro
sentido, siendo menos predecible.

En el caso de matematica, puede observarse que no existen perfiles claros de aparicion de
escuelas efectivas o bloqueadas seglin contextos institucionales. Si se observa como se
distribuyen las escuelas dentro de cada contexto institucional, se presentan pocas
diferencias entre la proporcién de cada tipo de escuela. Sélo para los casos de la educacion
indigena, donde existe una pequeia ventaja de las escuelas bloqueadas por sobre las
eficaces y, por el contrario, en los cursos comunitarios existe una ventaja similar de
aparicion de escuelas efectivas por sobre las bloqueadas. Para los sectores publico y
particular puede afirmarse que no existen diferencias de perfiles en la aparicion de
escuelas bloqueadas o efectivas.

Cuadro V.4
Distribucion de las escuelas bloqueadas y eficaces en Matematicas
segun entornos institucionales.

SECTOR INSTITUCIONAL Escuelas Bloqueadas | Escuelas Eficaces Totales
CONAFE 6,2% 6,4% 14,9%
Educacion indigena 8,4% 5,9% 8,9%
Publico general 77,9% 81,4% 70,0%
Particular 7,5% 6,4% 6,2%
total 100,0% 100,0% 100,0%

Para el caso de Matematicas, la distribucion de los sectores dentro de las dos categorias
adquiere algunas sutilezas. Por ejemplo, el sector indigena disminuye ain mas su
presencia dentro de las escuelas eficaces, se incrementa muy levemente la participacion
del CONAFE y del sector privado.

V.4. Entidades federativas

Otra variable a tener en cuenta refiere tanto a una situacion geografica como institucional:
las entidades federativas en que se encuentran ubicadas las escuelas. Dado que
aproximadamente son 440 las escuelas eficaces, si supusiéramos que se distribuyen por
igual entre las entidades deberia observarse que cada entidad tendria aproximadamente
un 3% de estas escuelas. Este parametro permite realizar algunos comentarios. Los
cuadros 5 y 6 muestran como se distribuyen las escuelas bloqueadas y efectivas segin
entidades federativas, para espafiol y Matematicas, respectivamente.
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Cuadro V.5
Distribucion de las escuelas bloqueadas y eficaces en espafiol segun
entidades federativas.

Entidad Federativa Escuelas bloqueadas Escuelas Eficaces
Aguascalientes 0,7% 0,7%
Baja California 1,3% 1,8%
Baja California Sur 0,4% 0,2%
Campeche 0,9% 0,7%
Coahuila 1,6% 2,3%
Colima 0,7% 0,7%
Chiapas 7,3% 7,0%
Chihuahua 1,8% 2,7%
DF 3,6% 2,3%
Durango 2,9% 2,7%
Guanajuato 4,5% 5,2%
Guerrero 5,8% 4,5%
Hidalgo 2,4% 3,4%
Jalisco 5,8% 6,4%
México 8,2% 7,5%
Michoacan 6,2% 5,2%
Morelos 1,1% 1,1%
Nayarit 1,1% 1,4%
Nuevo Ledn 2,0% 2,3%
Oaxaca 6,9%0 6,6%0
Puebla 3,3% 4,5%
Querétaro 1,6% 1,4%
Quintana Roo 0,7% 0,9%
San Luis Potosi 3,1% 3,6%
Sinaloa 3,6% 3,4%
Sonora 2,0% 1,1%
Tabasco 2,4% 2,3%
Tamaulipas 2,2% 2,5%
Tlaxcala 0,7% 0,9%
Veracruz 11,1% 10,9%0
Yucatan 1,6% 1,6%
Zacatecas 2,4% 2,0%
Total 100,0% 100,0%

En términos generales el perfil de las escuelas bloqueadas o el de las escuelas eficaces no
muestra una concentracion particularmente llamativa en ninguna de las entidades
federativas. Sobre este marco general se observan ciertas leves tendencias y situaciones
de sutil detalle.
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Entidad Federativa
Aguascalientes
Baja California
Baja California Sur
Campeche
Coahuila
Colima
Chiapas
Chihuahua

DF

Durango
Guanajuato
Guerrero
Hidalgo
Jalisco

México
Michoacan
Morelos
Nayarit

Nuevo Leodn
Oaxaca

Puebla
Querétaro
Quintana Roo
San Luis Potosi
Sinaloa
Sonora
Tabasco
Tamaulipas
Tlaxcala
Veracruz
Yucatan
Zacatecas
Total

Cuadro V.6

Distribucion de las escuelas bloqueadas y eficaces en Matematicas

segun Entidades Federativas.
Escuelas Bloqueadas

0,9%
1,6%
0,5%
0,7%
1,6%
0,7%
8,4%
3,0%
4,6%
3,0%
5,0%
5,7%
3,6%
6,2%
6,2%
4,3%
1,1%
0,9%
2,1%
5,7%
5,0%
1,1%
0,5%
3,2%
3,0%
1,6%
2,1%
3,0%
0,7%

10,7%

1,4%
2,3%

100,0%

Escuelas Eficaces

0,9%
1,7%
0,2%
0,5%
1,9%
0,7%
6,1%
2,8%
5,2%
3,3%
5,2%
5,4%
2,6%
4,7%
5,7%
5,4%
0,9%
1,4%
2,1%
6,4%
4,7%
1,4%
0,9%
5,0%
2,8%
0,9%
2,4%
2,6%
0,9%

10,9%0

1,4%
2,6%

100,0%

En espafiol, las proporciones mas altas de escuelas bloqueadas se encuentran en las
entidades de Chiapas, México, Oaxaca y Veracruz. En cambio, sélo hay proporciones
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residuales de escuelas bloqueadas en las entidades de Aguascalientes, Baja California Sur,
Colima, Quintana Roo y Tlaxcala.

En relacién al perfil de las escuelas eficaces, se observa una distribucion que se concentra
en los mismos estados con la mayor proporcidon de escuelas eficaces.

En el caso de las pruebas de Matematicas, los perfiles de escuelas bloqueadas y eficaces
difieren levemente respecto de lo observado para espafiol. Destaca la concentracién en
Chiapas y Veracruz tanto en cuanto a las escuelas bloqueadas como a las eficaces. Este
patron deberia impulsar alguna investigacidn con mayor detalle: dos hipdtesis prodian
hacerse: o en estos estados existe una desigualdad mas marcada entre las escuelas que
las politicas locales de educacion no han podido corregir; o existen diferencias estadisticas
en las muestras que han generado estos resultados.

Es de notarse que practicamente no existen escuelas eficaces en espaiol en 8 entidades:
Aguascalientes, Baja California Sur, Campeche, Colima, Morelos, Quintana Roo, Sonora y
Tlaxcala. En todas estas entidades se registran menos de un 1% del total.

V.5. Grados de marginacion

En este apartado se describen las distribuciones y tendencias de las escuelas bloqueadas y
eficaces, segun el grado de marginacion de la localidad en que se encuentra ubicada la
escuela; grado de marginacion que corresponde al elaborado por el Consejo Nacional de
Poblacién (CONAPO 2003). Los cuadros 7 y 8 presentan las distribuciones de las escuelas
bloqueadas y eficaces, segun el grado de marginacion de la localidad de las escuelas, para
Idioma Espafol y Matematicas, respectivamente.

Como puede apreciarse en el cuadro 7, para Idioma Espaiiol, las distribuciones segun
grados de marginacion de las localidades, presentan una forma asimétrica. Aunque con
muy leves diferencias, se observa una mayor proporcion de escuelas bloqueadas en las
localidades con muy alto o alto grado de marginacién (50%) y una mas alta proporcion de
escuelas eficaces en las localidades con muy bajos grados de marginacion (23%).

Cuadro V.7
Distribucion de las escuelas blogueadas y eficaces en espafiol
segun grados de marginacion de las localidades.

Grado de Marginacién Escuelas Bloqueadas Escuelas Eficaces Total

Muy alto 18,3% 14,4% 16,9%
Alto 32,0% 31,2% 31,4%
Medio 13,4% 16,9% 15,2%
Bajo 19,0% 14,7% 16,9%
Muy baja marginacién 17,0% 22,8% 19,4%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
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Los perfiles de aparicion de escuelas bloqueadas y efectivas para Matematicas son
bastante similares. En el caso de las escuelas bloqueadas, siguen preponderando en las
localidades con muy alto y bajo grado de marginacion. Para el caso de las escuelas
eficaces, siguen preponderando en las localidades con grados medios y muy bajos de
marginacion.

Cuadro V.8
Distribucion de las escuelas blogueadas y efectivas en matematica
segun Grados de Marginacion de las Localidades.

Grado de Marginacién Escuelas Bloqueadas Escuelas Eficaces Total

Muy alta marginacion 15,9% 10,4% 16,9%
Alto 28,5% 31,8% 31,4%
Medio 17,5% 19,6% 15,2%
Bajo 19,8% 14,4% 16,9%
Muy baja marginacién 18,0% 23,8% 19,4%
Total 100,0% 100,0% 100,0%

V.6. Contextos socioculturales de las escuelas

El contexto sociocultural ha sido introducido en los analisis realizados en el capitulo
anterior como una de las principales dimensiones de diferenciacién y segmentacién de las
escuelas primarias mexicanas, conjuntamente con el grado de marginacién de la localidad
(Véase también Fernandez 2003 b y c). Es de recordar que esta variable también fue
introducida en el modelo HLM a nivel 2, por lo que aqui se ensayara observar si incluso
luego de controlarse por esta fuente de diferenciacion, es observable algin patrén en los
perfiles de las escuelas bloqueadas y eficaces. Los cuadros 9y 10 presentan la distribucion
de las escuelas bloqueadas y eficaces segun el contexto sociocultural de la escuela, para
espanol y matematica respectivamente.

En el cuadro 9 puede observarse que, en el caso de las escuelas bloqueadas en espafiol,
no existen grandes perfiles de distribucion segin contextos socioculturales, si bien es
verdad que, para los contextos medios y desfavorable, existe una preponderancia de las
escuelas blogueadas. En el caso de las escuelas eficaces, estas muestran un nitido perfil de
distribucion segin contextos socioculturales: en el contexto muy desfavorable y en el
contexto muy favorable.
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Cuadro V.9
Distribucion de las escuelas bloqgueadas y efectivas en espafiol
segun contextos socioculturales de las escuelas.

Contexto Sociocultural Escuelas Bloqueadas Escuelas Eficaces Total
Muy desfavorable 6,7% 18,1% 16,0%
Desfavorable 38,5% 25,1% 29,1%
Medio 30,2% 26,9% 27,5%
Favorable 19,7% 18,3% 19,4%
Muy favorable 4,9% 11,7% 8,0%
Total 100,0% 100,0% 100,0%
Cuadro V.10

Distribucion de las escuelas blogueadas y efectivas en matematica
segun contextos socioculturales de las escuelas.

Contexto Sociocultural Escuelas Bloqueadas Escuelas Eficaces Totales
Muy desfavorable 8,0% 15,8% 16,0%
Desfavorable 30,4% 26,7% 29,1%
Medio 31,3% 29,5% 27,5%
Favorable 24,0% 18,4% 19,4%
Muy favorable 6,4% 9,7% 8,0%

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

En el caso de las pruebas de Matematicas, la situacion es similar, aunque un tanto menos
pronunciada, tanto para los perfiles de distribucion de las escuelas bloqueadas como de las
eficaces. En el caso de las escuelas bloqueadas se mantiene una mas alta participacion del
contexto favorable en el perfil.

En sintesis, los contextos socioculturales incluso cuando han sido controlados mediante el
método de estimacion, permiten descubrir algunas tendencias que a pesar de ser muy
leves, resultan de interés sustantivo. Muy en particular, debe resaltarse el hecho
generalmente cuestionado de que las escuelas eficaces pudieran emerger en zonas
(rurales o urbanas) de muy alta marginacién. El analisis muestra que esto no es asi, que
las escuelas eficaces puede surgir en tales condiciones, aunque también es de reconocer
que en el total de las identificadas, estas son una minoria.
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Capitulo VI

Estructura, gestion y clima
organizacional en las escuelas
eficaces

VI1.1. Introduccion

En sentido estricto, la perspectiva de las escuelas eficaces revisada in-extenso en el
capitulo I pone un conjunto de hipdtesis para la investigacion que se concentran en los
aspectos de las oportunidades de ensefnanza y aprendizaje, la estructura organizacional, la
gestion directiva y el clima organizacional. De los cuatro aspectos aqui se abordaran todos
con excepcion del primero: los dos levantamiento de Estandares Nacionales ( 4to. Y 5to.)
aqui utilizados para el analisis carecen de informacién apropiada para describir el curriculo
implementado a nivel de la escuela o del aula. Sin dudas esta es una limitacion severa para
la descripcidn de los perfiles de las escuelas eficaces; sin embargo, creemos de todas
formas que aun con esta carencia el capitulo proporciona evidencia de importancia.

Cinco son las hipotesis que guiaran el desarrollo de los siguientes analisis, pero es de
advertir que todas tienen un caracter exploratorio y que ademas no se proponen
establecer qué factores causan la eficacia sino como son las escuelas eficaces. En primer
lugar, se afirma que entre las escuelas eficaces tendera a predominar un tamafio pequefio
de organizacién escolar: pocos alumnos permiten la maduracion de relaciones
personalizadas, roles difusos y mayores oportunidades de interaccién entre maestros y
alumnos.

En segundo lugar, se supone siguiendo la bibliografia en sus aspectos mas clasicos, que la
gestion escolar en las escuelas eficaces esta caracterizada por un fuerte liderazgo directivo
concentrado en los procesos de ensefianza y aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, los
antecedentes revisados para América Latina, muestran que la gestiéon directiva de las
escuelas, principalmente las publicas y muy en particular las ubicadas en las localidades
mas cadenciadas, insume mucho tiempo y energia en resolver problemas los
infraestructurales del edificio escolar: reparaciones y mantenimiento. En consecuencia, se
ha establecido en tercer lugar, que la existencia de déficit de mantenimiento en el edificio
tenderan a ser predominantes en el perfil de las escuelas bloqueadas y minimos en el perfil
de las escuelas eficaces.
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La cuarta hipotesis sostiene que este tipo de escuelas se caracteriza por un clima
organizacional fuertemente integrador en lo social y en lo cultural, donde los maestros
comparten una vision de escuela centrada en unas altas expectativas sobre las
posiblidades de aprendizaje de sus alumnos; donde las tareas de los docentes se
desarrollan en forma cooperativa y coordinada; y donde las relaciones entre maestros y
alumnos estan pautadas por una significativa atencién y cuidado a los problemas,
dificultades y riesgos de estos ultimos.

La quinta hipdtesis ha sido discutida en otros lados como cautela frente a algunas
generalizaciones rapidas sobre los hallazgos de las escuelas eficaces (Fernandez 1996;
2001). Proviene fundamentalmente de la teoria de la contingencia en la sociologia de las
organizaciones y se supone que las estructuras y vinculos de las organizaciones estan
adaptadas al entorno en el que funcionan. De esta forma si aceptamos que el contexto
sociocultural constituye la dimensién principal que caracteriza el entorno de una escuela,
como se ha mostrado en otra parte (Fernandez 2003 b), entonces habremos de aceptar
que las escuelas eficaces pueden tener perfiles diferenciados segun el contexto. Por esta
razon se han presentado cuadros en los que los perfiles de las escuelas eficaces estan
controlados por cada uno de los cinco contextos socioculturales de las escuelas.

Estas hipdtesis guiaron ademas la organizacién del analisis distinguiendo y contrastando
las escuelas eficaces con el perfil de las escuelas bloqueadas. De esta forma se podra
contar con un primer panorama comparativo tomado de los extremos de los efectos de
una escuela. Esto no implica como ya se advirtiera reiteradamente que de aqui puedan
extraerse conclusiones causales. El tipo de informacién con que se ha trabajado no lo
permite y el analisis subsiguiente no se lo propone. En varios aspectos incluso podria
suponerse que la relacién de precedencia temporal es inversa (desde resultado a las
caracteristicas) a la que se supone en algunas hipdtesis causales.

VI1.2. El tamano de la estructura de la escuela

Existe una fuerte polémica a nivel internacional sobre cual debe ser el tamafio dptimo de la
escuela para que esta brinde las mejores oportunidades de aprendizaje a todos los
alumnos (Lee 2000; 2001). La hipotesis mas general sostiene que cuanto mas pequefia es
la escuela, mayor calidad de los aprendizajes. Sin embargo, la evidencia para América
Latina es bastante contradictoria (Fernandez, a publicarse 2004). Una forma muy
especifica de analizarse este problema es considerar cudl es la escala organizacional de las
escuelas eficaces y las bloqueadas. Un problema adicional discutido en la bibliografia es
que los efectos de la escala organizacional pueden no ser constantes a través de los
distintos contextos socioculturales; esta hipdtesis puede ser denominada de
“heterogeneidad de efectos”. El cuadro 1 presenta la evidencia respectiva para México.
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Cuadro VI.1.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en espafiol y el nimero de su alumnado (2001)

Contexto Tipo de Hasta 200 201 a 500 501 a 700 701 y mas
sociocultural escuela alumnos alumnos alumnos alumnos
Todas las escuelas Bloqueada 63,7 27,5 7,4 (1,4)
Eficaz 60,2 26,3 6,6 4,3
Muy desfavorable Blogueada 96,0 (4,0) -- --
Eficaz 94,2 (7,6) 0,7) --
Desfavorable Blogueada 81,4 16,8 (1,8) --
Eficaz 89,1 10,9 -- --
Medio Bloqueada 62,0 29,1 9,0 --
Eficaz 60,4 355 (3,8) (0,3)
Favorable Bloqueada 28,3 48,0 17,5 (6,1)
Eficaz 16,4 56,8 19,7 (7,1)
Muy favorable Bloqueada (34,9) 50,2 (11,8) (3,2)
Eficaz (17,0) 37,0 20,9 25,2

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

En las primeras dos filas del cuadro se presentan los perfiles de las escuelas bloqueadas y
eficaces segun cuatro tramos en el nimero de alumnos. En primera instancia, debe
descartarse la hipotesis que afirma una relacion inversa. Ni las escuelas eficaces son
particularmente chicas ni las escuelas bloqueadas son particularmente grandes.

Sin embargo, al comparar los perfiles de las escuelas eficaces y bloqueadas con y sin el
control de los contextos se puede apreciar que la hipdtesis de la heterogeneidad de los
efectos debe ser en principio aceptada. Es claro que en el contexto muy desfavorable el
perfil de las escuelas bloqueadas no difiere de las escuelas eficaces'®. Podria suponerse
que el tamafno no hace a la eficacia en este contexto extremo. Pero conforme se pasa al
contexto desfavorabley luego al contexto medio, se observa un leve incremento de las
escuelas medianas y grandes entre las eficaces, sin que entre las bloqueadas ocurra lo
mismo. En el contexto favorable esta tendencia es ya nitida. La pequefa escala no
contribuye a la eficacia: un 28% de las escuelas bloqueadas tiene menos de 200 alumnos
contra un 16% de las escuelas eficaces. Al parecer el tamafio mas apropiado seria el
intermedio: entre 200 y 500 alumnos. En este tramo se concentra el 57% de las escuelas
eficaces.

19 Sin embargo, la conclusién no debe ser automatica: la muestra de Estandares fue disefiada de tal forma
que en este contexto selecciona fundamentalmente cursos comunitarios y escuelas indigenas. Lo cual da un
perfil muy particular a estas escuelas en todas las variables organizacionales.
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En el cuadro 2 se presenta el mismo analisis pero con los resultados de la prueba de
matematica. La tendencia es muy similar a la observada: cuanto mejor es el contexto, la
escala Optima de la escuela se desplaza a los tramos intermedios. En el contexto muy
desfavorable no se identifica una escala éptima.

Cuadro VI1.2.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en matematica y el nimero de su alumnado (2001)

Contexto Tipo de Hasta 200 201 a 500 501 a 700 701 y mas
sociocultural escuela alumnos alumnos alumnos alumnos
Todas las escuelas Bloqueada 62,0 26,7 7,3 (1,4)
Eficaz 57,4 29,8 7,2 4,3
Muy desfavorable Blogueada 96,6 (3,4 -- --
Eficaz 97,4 (2,6) 0,7) --
Desfavorable Blogueada 81,1 17,1 1,4 0,3)
Eficaz 78,6 214 -- --
Medio Bloqueada 66,8 28,3 (5,0) --
Eficaz 57,3 38,1 (2,1) (1,0)
Favorable Blogueada 26,7 42,2 19,0 12,1
Eficaz 13,2 57,0 12,7 17,2
Muy favorable Bloqueada 37,0 34,7 (11,5) (16,8)
Eficaz (17,0) (21,6) 43,7 17,7)

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

V1.3. Escuelas completas, incompletas y unidocentes

El contraste principal desde el punto de vista de la politica educativa es entre las escuelas
con una estructura docente completa (un docente por grado) y otras formas de estructura
funcional incompleta donde los maestros orientan procesos de aprendizaje de alumnos que
estan en distintos grados (polidocente y multigrado) o, en el caso extremo, la escuela
consta de un unico docente (unidocente y multigrado). La hipdtesis que subyace a este
analisis supone que las estructuras docentes incompletas representan situaciones de
inequidad en las oportunidades de aprendizaje.

En la muestra de estandares solo el 38,7% de las escuelas tenia una estructura completa.

Si la hipotesis fuera cierta, deberia observarse que la proporcidn de escuelas incompletas
es mucho menor en el perfil de las escuelas eficaces. El examen nuevamente se hace
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controlando por contexto socioculturales a los efectos de no imponer a los datos la
restriccion de que el perfil de las escuelas eficaces fuera el mismo para todos los entornos.

Cuadro VI1.3.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en espafiol y la estructura docente (2001)

Contexto Tipo de

sociocultural escuela Polidocente Multigrado Unidocente multigrado Completa
Total 22,5 38,3 38,7
Todas las escuelas Blogueada 8,6 50,2 41,0
Eficaz 13,2 45,6 41,1
Muy desfavorable Bloqueada 39,2 47,6 13,2
Eficaz 43,1 53,8 4.1
Desfavorable Bloqueada 12,7 69,3 18,0
Eficaz 15,6 72,1 12,3
Medio Bloqueada 3,7 44,6 51,0
Eficaz 4,9 52,9 42,1
Favorable Bloqueada -- 23,8 76,2
Eficaz (1,1) (10,7) 88,2
Muy favorable Bloqueada -- 44,7 55,3
Eficaz -- (16,0) 84,0

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

El cuadro 3 muestra que el total de la muestra las escuelas eficaces muestran un perfil que
pareceria estar levemente recargado tanto entre las escuelas completas como en las
unidocentes. Al observar la distribucion por contextos se encuentra que para los tres
primeros contextos, la moda se encuentra en las escuelas polidocentes multigrado. Sin
embargo, si se toma sdélo en cuenta las dos situaciones extremas se comprende que los
perfiles de las escuelas eficaces varian en forma muy notoria entre el contexto muy
desfavorable donde 4 de cada 10 escuelas son unidocentes hasta el contexto muy
favorable donde 8 de cada diez son escuelas polidocentes completas. Estas singularidades
forzarian a descartar una hipdtesis que generalice cierto tipo de estructura para todas las
escuelas eficaces. Para la muestra de primaria que se esta analizando, esta distribucion
esta relacionada ademas con la presencia de escuelas de Cursos Comunitarios del CONAFE
precisamente en el contexto muy desfavorable.

El caso de matematica esta presentado en el cuadro 4. El perfil de las escuelas se asemeja

mucho al ya descripto. En los dos contextos mas desfavorables para el desarrollo
educativo, las escuelas eficaces tienden a tener una estructura incompleta en tanto que en
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los dos contextos socioculturales mas favorables la situacion es la inversa con casi 9 de
cada 10 escuelas eficaces con estructura completa.

Cuadro VI1.4.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en matematica y la estructura docente (2001)

Contexto Tipo de

sociocultural escuela Polidocente Multigrado Unidocente multigrado Completa
Total 22,5 38,3 38,7
Todas las escuelas Blogueada 8,9 50,3 40,5
Eficaz 14,1 43,3 42,6
Muy desfavorable Bloqueada 44,8 39,1 16,1
Eficaz 445 52,3 3,2
Desfavorable Bloqueada 13,4 70,2 16,3
Eficaz 17,3 61,2 21,5
Medio Bloqueada 4,2) 52,2 42,8
Eficaz (7,5) 50,6 41,9
Favorable Bloqueada -- 27,8 72,2
Eficaz 1,2) (11,6) 87,2
Muy favorable Bloqueada -- 44,7 55,3
Eficaz -- (16,6) 83,4

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

Ahora bien, a diferencia de espanol, la singularidad en el perfil de las escuelas eficaces
pareceria concentrarse mas bien en la existecia de escuelas polidocentes y multigrados.
Si las distribuciones analizadas para las pruebas de espanol y matematica se comparan con
el perfil observado de las escuelas bloqueadas se puede constatar que las discrepancias
son mas nitidas en este respecto para la prueba de matematica. Nuevamente seria de
importancia analizar en profundidad qué mecanismos vinculan la estructura docente con el
proceso de aprendizaje para que se aprecien estas diferencias entre las pruebas.

V1.4. Estabilidad de la estructura informal de la escuela

Tedricamente se puede enunciar que las caracteristicas de rotacion y experiencia de
los maestros en una escuela definen qué tan estable es la estructura informal de la
escuela: expectativas reciprocas que permiten el desarrollo de acuerdos de trabajo y
acciones coordinadas. La inestabilidad alteraria las posibilidades de consolidar todos
los procesos informales de coordinacion docente: desde la disciplina y el
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relacionamiento con los padres hasta los objetivos educativos que enmarcan la
implementacion del curriculo prescripto en cada grupo de la escuela.

Ahora bien, una mayor experiencia o antigliedad en la escuela no necesariamente se
consideran asociadas a mejoras sistematicas: la teoria descarta cautelosamente la
existencia de una relacién lineal. Lo mas probable es que existan o umbrales inferiores y
superiores traspasados. Se podria definir que los niveles criticos de rotacion de los
docentes se encuentran dentro del mismo ciclo escolar y por lo tanto, computar como
indicador de inestabilidad el porcentaje de maestros con hasta 1 afo en la escuela. En el
otro extremo, se puede definir que un plantel docente donde predominan los maestros con
5 0 mas anos de permanencia tiene una estructura estable (Fernandez 2001; Schein
1982). El argumento se puede extender a los indicadores de experiencia de los maestros
estableciendo como umbral inferior los 5 afos y el umbral superior a los 15 afios de
docencia.

De acuerdo a esto, deberia observarse entre las escuelas eficaces un plantel con un
menor porcentaje de maestros recién ingresados, menor porcentaje de maestros
jovenes y un mayor porcentaje de maestros experientes.

El cuadro 5 muestra el perfil de las escuelas eficaces en espanol contrastado con las
escuelas bloqueadas para las cuatro variables. Para toda la muestra, los indicadores de
permanencia y de experiencia de las escuelas eficaces se muestran similares a la
distribucién general, aunque con mejores valores para aquellos que muestran mayor
estabilidad. Las escuelas bloqueadas en cambio, muestran mayores valores de
inestabilidad.

Este patrén pareceria confirmarse cuando se controla por contexto sociocultural. La
excepcion a destacar se refiere a las escuelas eficaces del contexto muy desfavorable que
presentan una estructura polarizada: alto porcentaje de maestros con no mas de 1 afio a
la vez que un alto porcentaje de maestros con 5 y mas afios. Podria proponerse como
hipotesis de que en una situacion general de alta rotacion de los docentes de las escuelas
de contexto muy desfavorable, las escuelas que logran mantener al menos 1 de cada 3
maestros por 5 0 mas afios, garantizan un mecanismo minimo de socializacion ocupacién
de los nuevos y dotar asi de mayor estabilidad a su estructura. Las escuelas bloqueadas de
este contexto, por ejemplo, tienen en promedio una practicamente nula masa critica de
maestros estables (13%). En los demas contextos, al menos 4 de cada 10 maestros han
estado en la misma escuela durante los Ultimos 5 afos.
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Cuadro VI1.5.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en espafol y la estabilidad de la estructura (2001)

Porcentaje de

Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de
maestros con 15y
) maestros con maestros con 5y | maestros con hasta P
Contexto Tipo de o~ o ~ mas anos de
. hasta 1 ano de mas anos de 5 afos de L
sociocultural escuela o L . experiencia
antigliedad en la antigliedad en la experiencia d
% ocente
escuela escuela docente (*) )
Total 15,3 47,2 19,6 52,1
Todas las Bloquead
escuelas a 17,6 41,1 26,2 43,4
Eficaz 17,8 48,3 17,2 57,6
Muy Bloq:ead 23,2 13,0 44,8 16,9
desfavorable
Eficaz 34,1 29,8 30,6 29,9
Bloquead 21 32,0 34,3 271
Desfavorable a
Eficaz 17,3 39,9 21,1 46,9
_ Bloquead 13,3 45,9 19,7 55,6
Medio a
Eficaz 18,6 51,0 12,6 65,7
Bloquead 15,2 58,5 13,5 64,3
Favorable a
Eficaz 8,5 64,8 12,2 72,8
Bloquead 15,3 33,1 36,1 36,2
Muy favorable a
Eficaz 13,1 54,5 14,1 64,7

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos. (*) Estas dos variables refieren a informacion del 5to. Levantamiento
realizado al finalizar el ciclo escolar 2001-2002

Al contrario, el umbral superior de experiencia docente es consistente a través de los
estratos. Las escuelas eficaces presentan una mas alta proporcién de maestros experientes
que el observado en las escuelas bloqueadas. El valor minimo se encuentra en las
escuelas eficaces de contexto muy desfavorable (29,9%): pero ahi incluso casi duplican al
observado entre las escuelas bloqueadas (16,9%).

Ahora bien, la relaciéon entre estos dos indicadores permanece en la oscuridad. Seria
necesario realizar analisis mas profundos con datos longitudinales para observar si existen
“compensaciones” que conservan la estructura en equilibrio: por ejemplo, estabilidad con
experiencia; incluso podria analizarse si los cuerpos de maestros de las escuelas eficaces
mantienen un vinculo de amistad y conocimiento profesional desde la etapa en que se
formaron en las escuelas normales.
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El caso de matematica puede ser examinado mediante el cuadro 6. Tal como se puede
apreciar, el patron pareceria ser bastante similar para espanol: las escuelas eficaces
presentan un plantel docente con un mas alto porcentaje de maestros permanentes en la
escuela y un mas alto porcentaje de maestros experientes, en comparacion con las
escuelas bloqueadas en matematica. De nuevo este perfil varia segin los contextos
socioculturales. La mayor singularidad se observa en el contexto muy desfavorable donde
en las escuelas eficaces los maestros recién llegados son casi el doble en comparacién con
las bloqueadas, pero, por el contrario, logran captar tres veces mas de maestros
experientes.

Cuadro VI.6.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en matematica y la estabilidad de estructura (2001)

Porcentaje de

Porcentaje de Porcentaje de Porcentaje de
maestros con 15y
. maestros con maestros con 5y | maestros con hasta P
Contexto Tipo de - Lo ~ mas anos de
X hasta 1 afio de mas afios de 5 afios de Lo
sociocultural escuela s L S experiencia
antigliedad en la antigliedad en la experiencia d
" ocente
escuela escuela docente (*) )
Total 15,3 47,2 19,6 52,1
Todas las Bloguead
escuelas a 14,2 42,9 24,2 46,3
Eficaz 15,7 49,3 16,2 56,7
Muy B'°q:ead 17,7 30,3 42,6 10,0
desfavorable
Eficaz 27,8 28,3 28,1 31,3
Bloguead 17,1 32,8 30,5 38,8
Desfavorable a
Eficaz 16,7 44.5 19,9 52,8
. Bloquead 12,9 42,1 22,4 454
Medio a
Eficaz 14,6 51,5 13,6 58,1
Bloguead 12,0 61,1 13,1 64,9
Favorable a
Eficaz 11,6 62,2 10,2 70,2
Bloguead 13,3 31,8 32,5 42,2
Muy favorable a
Eficaz 9,9 54,2 13,9 62,1

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos. (*) Estas dos variables refieren a informacion del 5to. Levantamiento
realizado al finalizar el ciclo escolar 2001-2002
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V1.5. Gestion de la escuela

El concepto de gestion escolar tiene en su centro las prioridades establecidas, las
decisiones mas generales y las acciones mas frecuentemente emprendidas por el director
de la escuela en los planos administrativo-logistico, pedagdgico-curricular y comunitario
(Frigerio & Poggi 1992; Pozner 1995; Pozner & Fernandez 2000). Por lo general el analisis
empirico ha derivado en dos sentidos muy distintos: por un lado, hacia la descripcion de
las decisiones estratégicas; por el otro lado, hacia la vida cotidiana de la escuela.

Por lo general, estos aspectos se registran tanto mediante consultas al maestro como al
director. Sin embargo es de recordar que en el caso de las escuelas unidocentes, no existe
esta diferencia de roles, lo cual obsta a la utilizacion generalizada de la informacion
proporcionada por los maestros. Aqui se restringe el andlisis a las respuestas dadas por el
director al inicio del ciclo escolar 2001-2002.

Tres son las dimensiones analizadas: la gestion administrativa-operativa de la escuela
representada por la realizacion de reparaciones; la gestién social intra-escolar
representada por la disponibilidad del servicio de desayuno; y la supervision del director a
los maestros, donde se utilizaran dos variables.

VL.5.a. Gestidon administrativa-operativa.

Es l6gico pensar que la gestidén escolar que debe concentrarse en la realizacion de
reparaciones y mantenimientos del edificio escolar, se encuentra en desventaja para
realizar otras acciones o dedicar mayor tiempo y energia a orientar otros procesos en la
organizacién. La hipotesis es que entre las escuelas eficaces deberian ser menos las
escuelas con déficits de mantenimiento. Si bien existen diversas formas de aproximarse a
esta cuestion, una posible consiste en describir en qué escuela no se habian realizado las
reparaciones necesarias (a juicio del director).

En el cuadro 7 se puede apreciar cual es el perfil de las escuelas eficaces en contraposicion
con las bloqueadas en este aspecto al inicio del ciclo escolar 2001 para ambas asignaturas.
Es de advertirse que la proporcion de escuelas sin mantemiento varia en forma muy
marcada de acuerdo al contexto sociocultural: en el muy desfavorable representaban 6 de
cada 10 mientras que en el contexto muy favorable son 2 de cada 10 escuelas. En
consecuencia, resulta imprescindible controlar por contextos los perfiles bajo analisis.

Es de apreciarse en primer lugar que en el contexto muy desfavorable y en ambas
asignaturas, los déficit de mantenimiento marcan perfiles pronunciadamente
constratastens entre ambos tipos de escuelas. Mientras que entre las eficaces en espanol 6
de cada 10 no ha recibido mantenimiento, entre las bloqueadas la proporcion llega a 8 de
cada 10. Los perfiles son bastante similares para matematica pero no tan pronunciados.
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En el contexto desfavorable, las escuelas eficaces en espafiol siguen mostrando un perfil
de menor déficit de mantenimiento aunque las diferencias con el perfil que presentan las
escuelas bloqueadas se ha reducido a algo mas de 10 puntos. En el caso de matematica,
en cambio los perfiles no difieren.

Cuadro VI1.7.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos y la falta de mantenimiento en el 2000 (2001)

Contexto Tipo de

. Espafiol Matematica
sociocultural escuela
Total 54,0 54,0
Todas las Bloquead
escuelas a 57,8 54,1
Eficaz 49,6 53,4
Muy Bloq:ead 79,0 70,7
desfavorable
Eficaz 58,1 56,4
Bloquead 64,2 62,4
Desfavorable a
Eficaz 59,0 61,1
. Bloquead 59,6 50,6
Medio a
Eficaz 48,5 52,9
Bloquead 49 4 55,2
Favorable a
Eficaz 47,4 60,7
Bloguead (4,9) 9,9)
Muy favorable a
Eficaz 22,4 (15.4)

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

Para los contextos favorables la situacién no sigue un patrén facilmente interpretable. En
ambas asignaturas y en el contexto muy favorable, se observa que las escuelas eficaces
tienen un perfil con mayor déficit de mantenimiento que las bloqueadas.

Se puede proponer la hipotesis general para futuras indagaciones de que los problemas
infraestructurales no resueltos condicionarian la ensefianza del espafol pero que no
general no afectarian el proceso en matematica. La excepcidn es en el contexto muy
desfavorable: ahi los obstaculos serian lo suficientemente fuertes y graves como para
afectar todos los procesos de ensefianza®.

2 Es de recordar ademas que en este contexto predominan escuelas multigrado y unidocentes.
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VL.5.b. Gestion social intra-escolar

El hecho de que una escuela tenga servicio de desayuno puede ser atribuido a las
decisiones que toman las autoridades centrales de la Secretaria Estatal de Educacion o de
la Secretaria de Desarrollo Social. Sin embargo, y como en todo proceso de
implementacion de una politica publica, es de reconocer que existen procesos de
negociacion de las decisiones en las que interviniendo diversos actores, es posible
reorientar la politica inicialmente disefiada. Esta tesis general para el estudio de las
politicas publicas ha sido muy invocada para analizar desde los procesos de reforma
educativa hasta la inversion en obra en aulas. En consecuencia, es legitimo pensar que el
mencionado servicio de desayuno escolar es un complejo resultado en el que ha
intervenido la gestion directiva sea mediante acciones u omisiones. Bajo este marco tedrico
general se presenta el siguiente analisis.

Ahora bien, es necesario tener gran cautela con este indicador. La dispoinbilidad de este
servicio se fundamenta en la existencia de nifios que requieren de complementos
nutricionales dadas las caracteristicas del hogar. En consecuencia, debiera observarse que
la proporcion de escuelas que lo tienen disminuye abruptamente conforme se mejora el
contexto sociocultural. A su vez, es probable que para los peores contextos, la diferencia
entre una escuela con y sin desayuno se pueda deber a variables sociofamiliares no
capturadas por las que se incluyeron en el cuestionario y se usaron en el presente analisis
(capitulo III). Por lo tanto, es posible que este indicador pueda funcionar como un proxy
composicional de nivel 2 (escuela) de variables omitidas a nivel 1 (alumno).

El andlisis muestra en primer lugar que el porcentaje de escuelas que cuentan con el
servicio no esta relacionado con el contexto de la escuela: se observa la misma proporcion
de cuadro de cada 10 escuelas aproximadamente desde el contexto muy desfavorable al
contexto favorable; una distribucién que resulta extrana.

En segundo lugar, si sélo se toma en cuenta la distribucion general presentada en las
primeras filas del cuadro 8, se tiene que entre las escuelas eficaces, existe una proporcion
mas reducida de escuelas con servicio de desayuno que entre las escuelas bloqueadas.
Esta es una evidencia que alimenta la sospecha de confusién de efectos composicionales
por variables omitidas a nivel del alumno.

En tercer lugar, cuando se controla el contexto, se observan cambios importantes en los
perfiles contrastados. En el contexto muy desfavorable, las escuelas eficaces en espanol
poseen en una proporcién abrumadoramente mayor, el servicio de desayuno en
comparacion con las escuelas bloqueadas. A pesar de que también es observable en
matematica, esta diferencia no es tan marcada.
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En cuarto lugar, el contraste de perfiles se mantiene aunque mucho mas menguada la
diferencia para el contexto desfavorable sélo en espafiol. Para los restantes tres contextos
y en ambas pruebas, es entre las escuelas bloqueadas donde se observa una mayor
proporcién con servicio de desayuno.

Cuadro VI1.8.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos y la existencia de servicio de desayuno escolar (2001)

Coqtexto Tipo de Espaiiol Matemadtica
sociocultural escuela
Total 35,1 35,1
Todas las Bloquead
escuelas a 358 41,4
Eficaz 32,4 33,6
Muy B'°q:ead 16,5 34,6
desfavorable
Eficaz 42,1 40,9
Bloguead 35,9 4338
Desfavorable a
Eficaz 39,3 44,5
_ Bloguead 43,4 48,2
Medio a
Eficaz 36,1 37,2
Bloquead 38,4 423
Favorable a
Eficaz 29,2 22,1
Bloquead (4,0) ,7)
Muy favorable a
Eficaz (11,6) (2,8)

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos.

VI.5.c. Gestidn pedagdgica.

Una de hallazgos mas marcados que surgen de la perspectiva de las escuelas eficaces
refiere a un papel de liderazgo pedagdgico que tienen los directores de los casos
estudiados. Como se anotd en el capitulo I, este liderazgo se expresaria en el
relacionamiento profesional con los docentes y en el monitoreo directo y presencial de los
aprendizajes de los alumnos. En el cuestionario disponible del 4to. Levantamiento se
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selecciond una variable, “el principal medio para conocer el rendimiento de los alumnos”,
como un indicador “proxy” de aquellos atributos.

El cuadro 9 muestra que si se consideran todas las escuelas no existe en el perfil de las
escuelas eficaces, sea por matematica o por espanol, un papel fuerte del director en
cuanto al monitoreo del aprendizaje de los alumnos, aunque existe una leve predominancia
de la observacion directa y la participacion en eventos académicos frente a las formas
indirectas de monitoreo. Esta falta de un nitido perfil de intervencion del director se
mantiene en todos los contextos.

Sin embargo, es de notarse que en entre las escuelas eficaces en espafiol de los contextos
muy desfavorable y desfavorable la gestion directiva pareceria mostrarse mas activa en
cuanto a monitorear directamente el aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, es de
recordar que esta diferencia puede deberse también al tamano mas reducido que por lo
general tienen estas escuelas.

Cuadro VI1.9.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en espafiol y el monitoreo del aprendizaje (2001)

Participacion

Contexto Tipo de Observacion en eventos Reunién con Informes de Datos
sociocultural escuela directa . docentes docentes estadisticos
académicos
Total 46,7 7,4 22,5 13,2 9,9
Todas las
escuelas Blogueada 38,6 6,9 32,1 12,2 10,3
Eficaz 43,2 9,2 22,5 13,2 11,9
Muy Blogueada (40,8) (8,8) (31,9) (4,9) (13,7)
desfavorable
) Eficaz 42,5 19,5 (12,4) 16,4 (9,1)
Blogueada 35,3 8,6 34,7 9,8 11,6
Desfavorable
Eficaz 43,5 7,7 22,3 19,5 7,0
. Bloqueada 36,6 3,8 31,6 19,1 8,9
Medio
Eficaz 41,9 9,7 30,8 7,7 9,9
Bloqueada 43,4 8,8 28,3 10,2 9,4
Favorable
Eficaz 50,7 4,0 21,4 9,3 14,6
Muy Blogueada (63,4) -- (30,3) -- (6,4)
favorable Eficaz 35,5 (1,2) (19,9) (13,9) 30,0

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos. (*) en este contexto, el 25% de las escuelas no contestaron esta
pregunta.

Al examinar el perfil de las escuelas eficaces en matematica no se detecta un patron nitido
entre los perfiles por contexto, ni en los dos mas desfavorables ni en los dos mas
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favorables. Podria suponerse que el resultado excepcional en espafiol no permite observar
escuelas singulares en cuanto a la gestion directiva.

Cuadro VI1.10.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en matemaética y el monitoreo de los aprendizajes (2001)

Participacion en

Contexto Tipo de Observacion Reunién con Informes de Datos
. - eventos P
sociocultural escuela directa .- docentes docentes estadisticos
académicos
Total 46,7 7,4 25,7 10,2 9,9
Todas las Bloquead
escuelas a 42,6 5,7 29,6 12,8 9,4
Eficaz 44,3 8,8 28,8 13,1 5,0
Muy Bloquead 60,4 .- (23,7) (3,0) (12,9)
desfavorable a
*
) Eficaz 50,5 (18,5) (12,0) (6.8) (12,1)
Bloquead 44,3 (6,5) 26,8 12,8 (9,6)
Desfavorable a
Eficaz 45,6 (6.6) 33,7 13,4 0.7
_ Bloquead 31,2 (7,0) 32,8 17,9 11,1
Medio a
Eficaz 46,3 9.2) 28,2 13,3 3,0
Bloquead 42,2 5,7 34,3 10,4 7,3
Favorable a
Eficaz 36,1 4,2 41,6 11,0 7,2
Muy Bloquead | g58 - (11,4) 28) -
favorable
Eficaz 36,9 (5,0) (24,6) (25,0) (8.,4)

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos. (*) En este contexto, un 25% de las escuelas no respondieron al
Cuestionario.

V1.7. Clima organizacional

La dltima dimensidon organizacional analizada en este capitulo refiere al clima
organizacional, entendido como la integracion sociocultural que “dan por hecho” los
miembros de una organizacion interrogados.

La teoria y la metodologia propuesta para observar los grados de integracion socio-cultural

caracteristico de una organizacidn escolar han sido desarrollados en detalle por Bryk &
Driscoll (1988) para las escuelas preparatorias norteamericanas. Con posterioridad, Bryk,
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Lee & Holland (1993) utilizaron el mismo esquema para las escuelas catdlicas. Los autores
han utilizado genéricamente el término de “organizacion social de la escuela” pero vinculan
su teoria tanto con la teoria socioldgica clasica centrada en las categorias de comunidad /
sociedad, como con la teoria de las relaciones humanas en la organizacion en lo que hace
a la conceptualizacién del clima organizacional.

Se ha propuesto reconceptualizar la idea de clima en términos de una teoria dualista de la
integracion del mundo de vida como trasfondo del sistema organizacional “escuela”
(Fernandez 1999 y 2001: capitulo 3). El clima como mundo de vida, se supone constituido
por tres dimensiones estructurales: la cultural, la grupal y la motivacional. Desde este
enfoque, existirian grados diversos de integracidn sociocultural desde un extremo maximo
propio de una “comunidad” hasta situaciones de desintegracion y “anomia organizacional”.

Tal como suele verificarse en los estudios organizacionales, el individuo miembro es
interrogado sobre cuales son sus opiniones, expectativas y sentimientos respecto de varios
aspectos del funcionamiento de la organizaciéon (Brunet 1987). Las teorias hacen el
supuesto de que el clima es un concepto holista compuesto por dimensiones
analiticamente distinguibles pero empiricamente inter-relacionadas. Con base a este
supuesto, se suelen proponer reactivos para cada dimension y luego construir un indice
sumatorio que resume para cada organizacion, las respuestas dadas por sus miembros. El
procedimiento que se ha seguido aqui se fundamenta en la seleccién de indicadores
aproximados para cada una de las dimensiones de analisis. Mediante la técnica del analisis
factorial se extraen tres factores que se interpreta representan: i) el nivel de cooperacién
profesional entre los maestros (incluido el director); ii) el nivel de atencién y cuidado de los
alumnos; iii) el nivel de expectativas académicas que los maestros tienen respecto a los
alumnos (Ver anexo V).

Cuadro VI.11.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en espafiol y el clima organizacional (2001)

Nivel de cooperacion Nivel de expectativas

Contexto Tipo de - Nivel de atencion a los P )
sociocultural escuela profesional entre los alumnos académicas hacia los
docentes alumnos
Total 0,000 0,000 0,000
Todas las
escuelas Bloqueada -0,021 -0,180 -0,185
Eficaz 0,006 0,204 0,181
Muy Bloqueada 0,127 -0,172 -0,475
desfavorable Eficaz 0,491 -0,251 -0,275
Blogueada 0,124 -0,246 -0,496
Desfavorable
Eficaz 0,235 0,338 -0,117
Medio Bloqueada -0,172 -0,075 -0,269
Eficaz -0,092 0,382 0,006
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Bloqueada -0,258 -0,026 0,156

Favorable
Eficaz -0,187 0,228 0,384
Bloqueada 0,512 -0,922 1,792
Muy favorable
Eficaz -0,206 0,177 1,607

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos. (¥) Estas dos variables refieren a informacion del 5to. Levantamiento
realizado al finalizar el ciclo escolar 2001-2002

Tal como se puede apreciar en el cuadro 11, si se atiende a la distribucidon no controlada
por contextos, aparentemente sélo las dimensiones de atencion a los alumnos y las
expectativas pedagogicas serian relevantes en la caracterizacion de los perfiles de las
escuelas eficaces y las bloqueadas. Sin embargo, al ingresar al andlisis de contexto por
contexto, se encuentra que en los dos mas desfavorables las escuelas eficaces muestran
un alto nivel de integracién sociocultural fundamentado en la dimensién de grupalidad
docente. Las otras dos en cambio, no siguen un patrén caracteristico.

Fuera de la excepcion del contexto muy desfavorable, el factor de atencién a los alumnos
muestra diferencias sistematicas a favor de mayores valores en las escuelas eficaces. El
factor de expectativas pareceria ser consistente con las hipotesis sobre el perfil de las
escuelas eficaces sélo en los contextos medio y favorable.

El cuadro 12 muestra el andlisis para matematica con un patrén de perfiles generales y por
contextos muy similar. En el contexto muy desfavorable el perfil de las escuelas eficaces
muestra que el nivel de integracion sociocultural se hace fundamentalmente a través del
vinculo entre maestros y en torno al desarrollo de la tarea. Paraddjicamente existe una
mas baja preocupacion por los alumnos y menores expectativas académicas que en las
escuelas bloqueadas.

Cuadro VI1.12.
Distribucion de las escuelas segun el contexto sociocultural, el tipo de
efectos en matematica y el clima organizacional (2001)

Nivel de cooperacion Nivel de expectativas

Contexto Tipo de fesional entre | Nivel de atencion a los démicas hacia |
sociocultural escuela profesional entre los alumnos académicas hacia los
docentes alumnos
Total 0,000 0,000 0,000
Todas las
escuelas Bloqueada -0,077 -0,154 -0,108
Eficaz 0,032 0,168 0,106
Muy Bloqueada 0,184 -0,135 -0,327
desfavorable Eficaz 0,387 0,213 -0,303
Bloqueada 0,135 -0,141 -0,502
Desfavorable
Eficaz 0,235 0,205 -0,415
Medio Bloqueada -0,135 -0,0741 -0,253
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Eficaz -0,153 0,311 -0,029

Bloqueada -0,417 -0,136 0,178
Favorable
Eficaz -0,170 0,181 0,614
Bloqueada 0,156 -0,703 1,667
Muy favorable
Eficaz -0,166 0,234 1,666

Nota: Entre paréntesis se indican las celdas con menos de 10 casos. (*) Estas dos variables refieren a informacion del 5to. Levantamiento
realizado al finalizar el ciclo escolar 2001-2002

A medida que el contexto mejora (del desfavorable al medio y al favorable) el peso en la
construccion del clima pasa progresivamente a la atencion a los alumnos y a las
expectativas académicas. En tanto la cooperacion profesional pierde toda importancia en el
clima organizacional, llegando a observarse valores mas bajos en este factor para las
escuelas eficaces del contexto muy favorable que en las escuelas bloqueadas de este
contexto.

En sintesis, nuevamente en el clima organizacional como en las anteriores dimensiones
analizadas a lo largo de este capitulo se observa que el perfil de las escuelas eficaces
difiere entre contextos socioculturales, marcando una interesante heterogeneidad que
contrasta con algunas generalizaciones sobre las escuelas eficaces revisadas en el capitulo
L.
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Implicancias de los hallazgos para
futuras investigaciones

Entre otras, tres son las implicancias principales de esta investigacién que conviene
resaltar como conclusiones finales de la investigacion desarrollada.

En primer lugar, se ha mostrado para el caso especifico de México la existencia de un
conjunto de escuelas primarias que alcanzan resultados cuantitativa y cualitativamente
destacables en la evaluacion realizada a sus alumnos al comienzo del 6to. Grado, a pesar
de las condiciones geograficas, institucionales y socioculturales en que se desarrollan el
trabajo pedagdgico. En términos absolutos, se identificaron de 385 escuelas primarias
eficaces en espafiol y 380 escuelas eficaces en matematica, las cuales representan el
13,7% y el 13,2% de la muestra de primarias mexicanas evaluadas en el 4° levantamiento
de Estandares Nacionales realizado a fines del afio 2001.

La estimacién fue realizada mediante un modelo estadistico del tipo jerarquico-lineal de
tres niveles (HLM3) incorporando los debates mas importantes que se han desarrollado
desde 1986 respecto de este tema (capitulo II). Sin embargo, este modelo tiene
limitaciones que son necesarias de recuperar aqui, en particular, teniendo presente el
objetivo que el INEE se ha propuesto de reformular los cuestionarios de contexto. Es de
notarse que si bien se ha logrado un control estadistico aceptable de un subconjunto
importante de las variables del alumno y su familia que la bibliografia sefiala como
cruciales, se carece de informacion sobre su origen étnico, cual fue la primera lengua que
aprendid y cual es la lengua que actualmente utiliza en su vida cotidiana. Adicionalmente,
la forma transversal e inconexa en como se ha levantado la informacion social,
organizacional y académica por parte de Estandares Nacionales, no permite inferir que
estos resultados sean estables a lo largo del tiempo (de una cohorte de alumnos a otra, de
un ano para otro) ni qué magnitud especifica tiene el “valor académico agregado” por
parte de estas escuelas. En necesario por tanto, pensar en el disefio de estudios de
panel de alumnos y panel de escuelas que permitan comparar desempenos, en
3er. y 6to. Grado por ejemplo.

En segundo lugar, se ha mostrado que no existen concentraciones o ausencias particulares
de algun sector institucional, areas geograficas o contextos socioculturales en el conjunto
de las escuelas eficaces. Es de justicia reconocer sin embargo, que el estudio muestra un
leve pero significativo rezago del sector indigena, sobre el cual no se dispone de mucha
informacién adicional para valorar o comprender. Estos dos tipos de hallazgos justificarian
el disefo de un estudio de casos en terreno para comprender las formas en que una
escuela re-significa la desfavorabilidad de su contexto e identifica en las familias, la
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localidad y en las instituciones, distintos factores que transforma en puntos de apoyo en la
ensefianza.

En particular, estos hallazgos permiten analizar mas optimistamente el papel del sector
publico en la educacion primaria en el contexto de un debate internacional sobre su
supuesta ineficiencia generada por las estructuras burocraticas de control. Mas aln,
mediante el método de estimacion utilizado, ha permitido conocer que existe una
interesante heterogeneidad en cuanto a las 32 administraciones jurisdiccionales de la
educacion basica que sera preciso conocer con mas detalle. Esto es, las entidades también
hacen diferencias y por lo tanto importan al ser estudiadas. En futuros estudios de
escuelas eficaces habra que prestar mas atencion a las singulares vinculaciones entre las
escuelas y las administraciones territoriales.

En tercer lugar, se ha mostrado que las escuelas eficaces tienen un conjunto de
caracteristicas organizacionales que permiten avanzar en la comprension de la eficacia
educativa. No son necesariamente escuelas pequenas como alguna vez se ha sostenido
mediante la consigna "small is beautifull" sostenida entre los partidarios del movimiento de
escuelas en Estados Unidos; el tamafio con mayor prevalencia al menos en esta muestra
analizada resultaria ser intermedio. Entre ellas pareceria encontrarse una gestion liberada
de los problemas del mantenimiento edilicio: este hallazgo resulta razonable aunque es
importante sefialar que transforma la idea mas general que se tiene sobre la relacion entre
infraestructura y aprendizajes puesto que pone en la agenda la nocién de umbral minimo.

No existe un patron nitido de una gestion concentrada en aspectos pedagdgico-
curriculares. Este aspecto se contrapone con la bibliografia anglosajona fundadora de la
perspectiva de las escuelas eficaces (capitulo I) pero se corresponde con los hallazgos
hechos en otros paises de América Latina y también en México, sobre el sentido
institucional facilitador y direccionante que tendrian la gestién directiva.

Estas escuelas poseen en general un clima organizacional caracterizado por una mas alta
atencién y cuidado de los alumnos en riesgo socioacadémico y mas altas expectativas. Si
bien el instrumento utilizado para clasificar las escuelas, presenta bastantes carencias
analiticas, la aproximacién hallada parece ser auspiciosa. Por tanto, deberia ser
profundizado el estudio del clima en futuras investigaciones por ejemplo, disefiando
escalas apropiadas a ser aplicadas tanto a los maestros como al director. Es importante
notar que este es el factor resefiado por la bibliografia que mas nitidamente se confirma en
México.

Las limitantes de la informacién relevada en los cuestionarios a docentes impidio realizar
un andlisis sobre aspectos pedagdgico-didacticos. Las pregunta sin cluidas en el
cuestionario son de dificil relacion con las conceptualizaciones que se han hecho en este
aspecto. En consecuencia, este estudio preliminar no avanza en establecer aunque sea en
forma exploratoria, cdmo y con qué enfoque se ensefia en estas escuelas eficaces y si
existen diferencias frente al as escuelas bloqueadas. Esto deberia ser recuperado en un
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estudio futuro, dada la centralidad que tiene esta dimensidn de la organizacion escolar.
También se halld y esto es lo mas importante, que el perfil organizacional de las escuelas
eficaces varia segun el contexto sociocultural en que se ubique la escuela.

Para finalizar restan establecer algunas sugerencias futuras para el estudio de esta
tematica. A modo sintético, se proponen los siguientes 5 requisitos de disefo:

1) Desarrollar un estudio longitudinal durante tres afios con un panel de alumnos (por
ejemplo, 4° a 6° grado de primaria, 0 1° a 39 de secundaria).

2) Aplicar instrumentos de logro al inicio, en el transcurso y al final del periodo de estudio

3) Relevar tanto para los nifos como para los maestros y directivos, un extenso y
comprensivo cuestionario que incluya las discusiones tedricas revisadas.

4) Complementar el estudio cuantitativo con un estudio de casos en un subconjunto de
escuelas bloqueadas y en un subconjunto de escuelas eficaces, en ambos casos
registrando mediante entrevistas y documentacion, las caracteristicas mas importantes de
las localidades en las que se encuentra la escuela.

5) Aplicar modelos estadisticos robustos e isomorfos con el problema definido; de
preferencia que contengan tres niveles (nifios, escuelas y jurisdicciones).
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Anexo |

Muestra de escuelas de Estandares Nacionales para el ler., 3er., 4to.
y 5to. Levantamientos.

Anexo | - Cuadro 1
Distribucion de las escuelas segun su inclusion en cada uno de los
levantamientos

Frequencia Porcentaje Acumulado

En todos los cuatro levantamientos 66,65%
1998 + 2000 + 2001 + 2002 2252 66,65%

En tres levantamientos 14,03%
En 1998 + 2000 + 2001 55 1,63%

En 1998 + 2001 + 2002 149 4,41%

En 1998 + 2000+ 2002 35 1,04%

En 2000 +2001 + 2002 235 6,95%

En dos levantamientos 9,68%
En 1998 + 2000 97 2,87%

En 1998 + 2001 13 0,38%

En 1998 + 2002 15 0,44%

En 2000 + 2001 36 1,07%

En 2000 + 2002 21 0,62%

En 2001 + 2002 145 4,29%

En un sélo levantamiento 9,65%
Sélo 1998 121 3,58%

Sélo 2000 156 4,62%

Sdlo 2001 36 1,07%

Sélo 2002 13 0,38%

Total 3379 100,00%
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Anexo | - Cuadro 2
Distribucion de las escuelas incluidas en el 4to. levantamiento segun
hayan participado en el 1er. 3er y 5to. levantamiento

1998 2000 2002 Total 2001 (4to.
(1er. (3er. (5to. levantamiento
levantamiento) levantamiento) levantamiento)

Escuelas  2769,0 2878,0 3081,0 3221,0

% 86,3 89,7 95,7% 100,0
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ANEXO I11.-
Ponderadores de la muestra de Estandares Nacionales 2001

Los microdatos que fueron entregados para el trabajo no disponen de ponderadores que
permitan corregir las sobrerepresentaciones y subrepresentaciones derivadas del dise[1o
de la muestra.

En consecuencia se optd por construir un ponderador para el nivel de alumnos y de
escuelas. La estrategia para la base de alumnos consistié en comparar las proporciones de
la matricula escolar segin publicaciones oficiales del afio 2000 por entidad y por sector
institucional (cursos comunitarios, indigena, resto de escuelas publicas y privado) con la la
distribucion hallada en la muestra. La misma estrategia se siguio para la base de escuelas
con la diferencia de que se utilizd una base con el universo de escuelas a la cual se accedid
desde las paginas web de la Secretaria.

El ponderador es una razon de dos fracciones de muestreo, la tedrica y la empirica, y se
halla mediante la siguiente formula:

[V.1] Pondera =(Nr/nr)/ (Ne/ne)

Los datos para su calculo se presentan a continuacion.
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Anexo Il - Cuadro 1
Participacion de la matricula de cada sector en el universo

|| CcC EI PUB PRI Total
IAguascalientes 0.00462 0.00000 0.91287 0.09527 1.01276
Baja california 0.00429 0.04942 2.04859 0.22189 2.32419
Baja california sur 0.00345 0.00000 0.37522 0.02556 0.40424
Campeche 0.01005 0.01738 0.67919 0.02617 0.73280
Coahuila 0.00383 0.00000 1.94797 0.19829 2.15009
Colima 0.00347 0.00000 0.46516 0.03725 0.50588
Chiapas 0.18121 1.27881 3.40983 0.07875 4.94861
Chihuahua 0.02707 0.10366 2.72394 0.18653 3.04120
DF 0.00000 0.00000 5.58727 1.39592 6.98319
Durango 0.02810 0.04809 1.42646 0.06804 1.57069
Guanajuato 0.03265 0.02060 4.69771 0.37966 5.13061
Guerrero 0.08960 0.55683 3.03291 0.10073 3.78007
Hidalgo 0.04490 0.34587 2.03893 0.12614 2.55585
Dalisco 0.03484 0.03447 5.66105 0.69394 6.42429
México 0.02634 0.11880 11.72920 0.94706 12.82139
Michoacan 0.04455 0.18513 4.06193 0.39212 4.68373
Morelos 0.00748 0.00380 1.35169 0.10354 1.46651
Nayarit 0.01007 0.05064 0.81206 0.03564 0.90841
Nuevo Ledn 0.00752 0.00000 2.84024 0.35430 3.20206
Oaxaca 0.04016 1.04655 3.07260 0.08348 4.24279
Puebla 0.03709 0.45710 4.74725 0.36112 5.60255
Querétaro 0.01797 0.04491 1.29339 0.15957 1.51584
Quintana Roo 0.00250 0.02603 0.78467 0.06503 0.87823
San Luis Potosi 0.04794 0.15149 2.19341 0.17061 2.56346
Sinaloa 0.05052 0.01627 2.18955 0.16097 2.41731
Sonora 0.00556 0.02979 1.87122 0.17294 2.07950
Tabasco 0.01610 0.05767 1.91913 0.09554 2.08844
[Tamaulipas 0.01771 0.00000 2.31319 0.15730 2.48820
Tlaxcala 0.00639 0.01164 0.89047 0.06105 0.96956
Veracruz 0.11553 0.52343 6.40424 0.25368 7.29687
Yucatan 0.01173 0.09370 1.51055 0.10412 1.72010,
Zacatecas 0.01226 0.00000 1.40399 0.07433 1.49058
Total 0.94549 5.27208 86.39588 7.38655 100.00000
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Anexo Il - Cuadro 2
Participacion de cada sector en la muestra de alumnos 2001

CcC EI PUB PRI TOTAL "

Aguascalientes 0.0299670 0.0000000 2.6670662 0.3125134 3.00954:]
Baja california 0.0042810 0.2119098 2.9324885 0.2739843 3.42266
Baja california sur 0.0085620 0.0000000 2.4958260 0.2012072 2.705595
Campeche 0.0385290 0.6357293 2.5172310 0.1605377 3.352027
Coahuila 0.0107025 0.0000000 3.0716212 0.2054882 3.287812
Colima 0.0128430 0.0000000 2.4080654 0.2675628 2.688471
Chiapas 0.1605377 0.4216790 1.8536752 0.1990667
Chihuahua 0.0256860 0.7834239 2.6520827 0.2354553
DF 0.0000000 0.0000000 1.9499979 0.4281005
Durango 0.0577936 0.6806798 1.9692624 0.1605377
Guanajuato 0.0406695 0.0000000 2.3096023 0.2076288
Guerrero 0.0706366 0.8198125 2.3053213 0.1626782
Hidalgo 0.0684961 1.4576823 1.9221713 0.1755212
Jalisco 0.0535126 0.8026885 2.4530160 0.2718438
México 0.0278265 0.2119098 2.9645961 0.1755212
Michoacan 0.1091656 0.9889122 1.8729398 0.1733807
Morelos 0.0085620 0.1070251 2.7569673 0.1883642
Nayarit 0.0128430 0.2590008 3.0052656 0.1862237
Nuevo Ledn 0.0064215 0.0000000 2.8254634 0.2140503
Oaxaca 0.1327112 1.0188792 1.6610300 0.0749176
Puebla 0.0577936 0.7192089 2.0698660 0.2440173
Querétaro 0.0192645 1.3164091 2.2282632 0.2675628
Quintana Roo 0.0064215 0.9054326 2.9603151 0.2204718
San Luis Potosi 0.0749176 0.9439616 1.8408322 0.1883642
Sinaloa 0.0663556 0.0192645 2.1768911 0.2140503
Sonora 0.0085620 0.1819427 2.4209084 0.2204718
[Tabasco 0.0149835 1.0766728 2.3417098 0.1862237
[Tamaulipas 0.0278265 0.0000000 2.4401730 0.1755212
Tlaxcala 0.0128430 0.0000000 2.4658590 0.1605377
Veracruz 0.2440173 0.8604820 2.1362216 0.1712402
Yucatan 0.0214050 0.9589452 2.5985701 0.1733807
Zacatecas 0.0342480 0.0000000 2.1940152 0.1862237
1.4683848 15.3816516 76.4673145 6.6826491
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Anexo 111
Construccion del indice de contexto sociocultural de la escuela

A nivel del alumno se construy6 primero un indice mediante la técnica del analisis factorial.
Con posterioridad, se agrego para cada escuela el promedio de esta variable. Esto permitié
definir una variable que fue denominada indice promedio de capital econdmico y cultural.
El Ultimo paso en el andlisis consistid en aplicar a la variable la técnica de conformacion de
conglomerados o “analisis de cluster”. El objetivo fue identificar un conjunto reducido de
estratos homogéneos de escuelas que tuvieran valores muy semejantes de capital
economico y cultural de las familias.

Analsis factorial a nivel del alumno de las variables de estratificaciéon
sociofamiliar
Matriz de componentes rotados, comunalidades y test de KMO

Peso en el'f.actor de capital Comunalidad
familiar global

fndice de Equipamiento (8 itemes) 0,786 0,618
Nivel educativo materno (5 categorias) 0,750 0,563

iene computador (1=si; 0=no) 0,721 0,520
Numero de personas que duermen en el dormitorio del -0,561 0,315
menor
Libros en la casa (1= muchos; 0 = pocos) 0,394 0,155
El aIurlnno tiene alguna actividad laboral(ca48) -0,300 0,090
(1= si; 0 = no)

||Método de extraccién: Analisis de componentes principales. 1 componentes extraidos |

||Porcentaje de varianza explicada = 37,655% |

lfxmo = 0.754 |

Fuente: elaborado por el autor con base en los microdatos del 4to. levantamiento de Estandares Nacionales, inicio
del ciclo escolar 2001-2002.
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Anexo IV
Variables utilizadas para construir el indice de clima organizacional.

Construccion de indicadores organizacionales para la dimension

Concepto vy
dimensioén

Cultura:
Expectativas
sobre alumnos

Cultura - Nivel
acuerdos de
trabajo

Grupalidad -
Cooperacion en
la tarea

Grupalidad -
Cuidado de los
alumnos

Motivacion -
Afiliacion
grupal

Anexo V - Cuadro 1

Variable de origen individual

cd67 En general, écomo considera que son
sus alumnos? (recodificada 100 muy
buenos; 0 muy malos).

cd71 Aspectos que inciden en el alto
rendimiento escolar, capacidad del alumno
para aprender

cd34 ¢éSe organiza con el director para
realizar reuniones con padres de familia?

cd39 ¢Como es el trabajo en equipo con
sus companfieros docentes?

cd 46 (Mantiene comunicacién con sus
compafieros docentes respecto a las
estrategias didacticas que emplean?

cd49 ¢Como enfrentd la mayoria de las
veces, las dificultades que tuvo en su
practica pedagdgica?

NUmero de temas por los que convoco a
reuniones de padres de los alumnos

cd37_6 Tres principales causas por las que
convoco a algln(os) padre(s) de familia,
para tratar asuntos de sus hijos: Bajos
resultados en examenes

cd38 ¢éComo  son las  relaciones
interpersonales con sus comparieros
docentes?

Cd40 ¢Cémo es principalmente la relacion
del director con la planta docente?

Construccion del indicador a nivel
de escuelas

promedio de expectativas respecto a
los alumnos (0-100)

promedio de atribucion de alto
rendimiento a la capacidad del alumno
(0-100)

porcentaje de maestros que coordinan
reuniones de padres junto con el
director

Promedio de valoracién del trabajo en
equipo (0-100)

porcentaje de maestros que mantiene
comunicacion con sus compaieros
maestros sobre temas pedagogicos

porcentaje de maestros que consulta
problemas pedagdgicos dentro de la
escuela

Promedio de temas por los que los
maestros convocaron a los padres

Porcentaje de maestros que han
convocado a padres en relacion con
bajos resultados académicos de sus
alumnos

promedio de evaluacién de las
relaciones con los maestros

(0-100)

Promedio de la evaluacion de las
relaciones con el director por parte de
los maestros

“CLIMA’

Nombre

variable

Cexpecl

Cexpec2

Catdirl

Gcoop3

Gcoop4

Gcoop5

Gcuidax

Gcuinstr

Magrdoc

Magrdir
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Andlisis factorial:

KMO y prueba de Bartlett
Medida de adecuacién muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,687
Chi-cuadrado aproximado 3671,207
Prueba de esfericidad | 5
de Bartlett g
Sig. ,000
Comunalidades
Inicial Extraccion
En general (Cémo considera que son sus alumnos (0-100)? 1,000 ,607
La capacidad del alumno incide en su alto rendimiento (0-100) 1,000 ,595
Porcentaje de maestros que coordinan reuniones de padres con el director 1,000 412
Promedio de valoracién del trabajo en equipo (0 - 100) 1,000 ,583
Porcentaje de maestros que mantiene comunicacién con sus comparieros sobre 1.000 490
temas pedagégicos ! !
Porcentaje de maestros que consulta problemas pedagégicos dentro de la escuela 1,000 ,143
Maestros han convocado a padres en relacién con bajos resultados en exdmenes 1,000 775
Evaluacion de las relaciones con el director (0-100) 1,000 457
Evaluacion de las relaciones con los docentes (0-100) 1,000 537
Namero de temas por los que maestros convocan a padres 1,000 ,783
Método de extraccién: Analisis de Componentes principales.
Matriz de componentes rotado§
Componente
2 3
Promedio de valoracion del trabajo en equipo (0 - 100) ,758
Evaluacion de las relaciones con los docentes (0-100) 128
Porcentaje de maestros que mantiene comunicacién con 697
sus compafieros sobre temas pedag6gicos !
Evaluacion de las relaciones con el director (0-100) 674
Porcentaje de maestros que coordinan reuniones de padre 630
con el director '
Maestros han convocado a padres en relacién con bajos 880
resultados en examenes '
Numero de temas por los que maestros convocan a padres, 877
Porcentaje de maestros que consulta problemas
pedagogicos dentro de la escuela
En general ;Cémo considera que son sus alumnos (0-100) 779
La capacidad del alumno incide en su alto rendimiento
(0-100) A7

Método de extraccion: Analisis de componentes principales.

Método de rotacion: Normalizacién Varimax con Kaiser.
a. La rotacion ha convergido en 4 iteraciones.
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Anexo V.

Casos desviados en el modelo de espaiol por OLS.

Pu
Ind
Pu
Pu
Pu
Cc
Cc
Cc
Pu
Pu
Pu
Pu
Ind
Ind
Pu
Cc
Pu
Pu
Cc
Cc
Cc
Pu
Pu
Ind
Pu
Ind
Cc
Cc
Cc
Cc

Clave del Centro de

Trabajo
07DPR2277Q
07DPB23422
08DPR1536F
12DPR0575N
12DPR2331F
12KPR0182K
12KPR0705Z
12KPR0O889X
16DPR2045H
16DPR3384N
19EPRO097W
19EPR0525Y
21DPB0197]
21DPB0697E
26DPR0540A
30KPR1954C
31DPB0033G
03DPR0144Q
05KPR0491F
07KPR0196B
07KPR2803C
08DPR1140W
09DPR2029G
13DPB0446R
14DPR3601N
14DPB0091G
20KPR0019S
20KPR0323B
20KPR1025]
22KPR0064C

Residuo tip.

3,410
3,165
4,114
5,153
3,531
4,184
3,356
4,055
3,743
3,261
3,889
3,879
3,303
8,074
4,344
8,538
3,314
3,748

-3,579

-3,481
5,227

-3,726

-3,143
3,804
3,502
3,906
3,452
4,007
3,402

-3,049

XESPO1

581,33
580,39
636,59
696,80
592,61
637,30
602,75
633,67
629,00
627,80
667,08
625,85
555,05
795,57
686,15
856,40
587,57
630,70
296,90
312,60
699,50
247,50
328,47
584,93
597,70
591,80
613,50
639,95
610,55
284,00
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Ind 23DPB0131Z

Pu 24DPR0358D
Cc 25KPRO951N
Cc 30KPRO657W
Cc 30KPR1887V
Ind 31DPB0156Q
Ind 31DPB0203K
Ind 31DPB0241N
Ind 31KPB0068F
Pu 08EPR0105I
Pu 19DPR0297V
Cc 25KPR1644N
Pu 27DPR1675V
Cc 04KPR0338M
Sector Frecuencia
Cursos Comunitarios 16
Indigena 10
Publicas 18
Total de outliers 44

3,271
4,100
-3,683
4,520
-3,405
7,762
3,125
3,266
3,640
-3,303
-3,013
-4,246
-3,777
-5,371

568,53
648,75
258,27
662,13
287,90
770,23
558,85
562,73
587,00
311,77
336,45
278,10
294,13
220,70

Frecuencia relativa

Casos desviados para matemaética, estimacion por oLS.

Diagndsticos por caso

Clave del Centro de Trabajo

97 12DPR0O575N
100 12DPR1798C
111 12EPRO113D
114 12KPR0O182K
115 12KPR0705Z
116 12KPRO889X
133 14DPR1609S
174 16DPR3384N
213 19EPRO097W
222 20DPR0983A

Residuo tip.

4,468
3,542
3,493
4,271
3,866
3,413
3,454
5,008
3,820
3,060

36,4
22,7
40,9

100,0

XMATO1
639,80
603,01
607,64
622,20
610,95
588,63
613,46
681,27
637,50
592,00
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234
257
259
296
298
324
344
352
430
525
536
638
1090
1094
1309
1398
1571
1849
1862
1867
1869
2237
2383
2611
2649
2670
2741
2896
3140
3220

20DPB1078D
21DPB0697E
21KPR0495T
25KPRO6011
26DPR0540A
28DPR19501
30DPB0628Q
30KPR1954C
01KPR0112]
03DPR0297U
03DPR0347L
04DPB0024B
10DPB0079P
10DPBO101A
13DPB0446R
14DPB0031S
16KPRO597E
20KPR0019S
20KPRO476F
20KPRO915N
20KPR1025]
24KPRO412R
26KPRO106H
30DPB09270
30KPR0336M
30KPR1718Z
31DPB0156Q
07EPB0070J
25KPR1644N
04KPR0338M

4,790
4,510
3,113
4,078
3,772
3,981
3,268
5,941
-3,413
-3,083
3,350
3,061
3,957
-4,077
3,011
-3,736
3,728
4,038
-5,098
3,104
3,716
3,986
4,023
3,242
3,063
5,365
3,913
-3,550
-3,889
-7,134

631,80
601,13
587,80
614,80
633,09
644,50
533,93
693,27
347,85
343,80
594,15
559,30
582,55
249,88
539,77
265,63
605,40
622,00
230,90
590,60
608,75
612,90
647,00
556,10
577,30
672,80
569,07
274,87
325,40
189,50
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Anexo VI.
Ajuste oLs para el 5to. Levantamiento (2002).

1. Espanol 2002

Resumen del modeld

R cuadrado | Error tip. de | Durbin-W
R R cuadrado | corregida | laestimacion atson

Modelo | 1 5728 ,327 ,326 47,96191 1,758
a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE
2500 HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000

CONTEXTO DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.#
zscore)

b. Variable dependiente: PROM. RASCH ESPANOL (2002)

ANOVAP
Suma de Media
cuadrados gl cuadrética F Sig.
Regresion 3399991,8 6 | 566665,296 246,339 ,0008
Modelo | 1 Residual 6997954,0 3042 2300,345
Total 10397946 3048

a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE 2500
HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000,6), CONTEX1
DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.# zscore)

b. Variable dependiente: PROM. RASCH ESPANOL (2002)

Coeficientes?

Coeficientes

Coeficientes no estandarizado Estadisticos de

estandarizados S colinealidad

B Error tip. Beta t Sig. Tolerancia FIV
(Constante) 476,513 2,613 182,360 ,000
Eﬁﬂfﬁﬁ%ﬁgiﬁ”@bﬁ i;%?g"z'sff;z)m 20,748 1,657 355| 12525 000 275 3,636
MEAN(IMLR2000,6) -8,058 1,514 -,150 -5,324 ,000 ,280 3,570
PRIVADO 17,488 4,367 ,072 4,004 ,000 ,684 1,461
cC -,372 2,815 -,002 -132 ,895 ,749 1,335
EDUCACION INDIGENA -35,127 3,349 -,176 -10,489 ,000 ,783 1,277
o B AN by IDADES MENORES| 4 ggg 2,632 035 1557 120 449 2,226

a. Variable dependiente: PROM. RASCH ESPANOL (2002)
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2. Matematica 2002.

Resumen del modeld®

R cuadrado | Error tip. de | Durbin-W
R R cuadrado | corregida | laestimacion atson
Modelo | 1 4102 ,168 ,166 43,42633 1,780

a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE
2500 HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000
CONTEXTO DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.#
zscore)

b. Variable dependiente: PROM. RASCH MATEMATICA (2002)

ANOVAP
Suma de Media
cuadrados gl cuadrética F Sig.
Regresion | 1159060,0 6 | 193176,660 102,435 ,0003
Modelo | 1 Residual 5736993,9 3042 1885,846
Total 6896053,8 3048

a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE 2500
HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000,6), CONTEX1
DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.# zscore)

b. Variable dependiente: PROM. RASCH MATEMATICA (2002)

Coeficientes?

Coeficientes

Coeficientes no estandarizado Estadisticos de

estandarizados S colinealidad

B Error tip. Beta t Sig. Tolerancia FIV
(Constante) 476,481 2,366 201,393 ,000
CONTEXTO DE ESCUELA: PROM.
CAPITAL FAMILIAR GLOBAL 10,650 1,500 ,224 7,100 ,000 ,275 3,636
(c/val. impt.# zscore)
MEAN(IMLR2000,6) -5,515 1,370 -,126 -4,024 ,000 ,280 3,570
PRIVADO 10,240 3,954 ,052 2,590 ,010 ,684 1,461
CcC -10,532 2,549 -,079 -4,132 ,000 ,749 1,335
EDUCACION INDIGENA -22,832 3,032 -,141 -7,530 ,000 ,783 1,277
ESCUELAS EN LOCALIDADES
MENORES DE 2500 HABITANTES 6,733 2,383 ,070 2,825 ,005 449 2,226

a. Variable dependiente: PROM. RASCH MATEMATICA (2002)
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Anexo VI

Ajustes oLs para el 3er. levantamiento (2000).

1. Espanol 2000

Resumen del modeld

R cuadrado | Error tip. de | Durbin-W
R R cuadrado | corregida | laestimacion atson

Modelo | 1 486° 236 235 55,27124 1,814
a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE
2500 HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000

CONTEXTO DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.#
zscore)

b. Variable dependiente: PROM. RASCH ESPANOL (2000)

ANOVAP
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Regresion | 2689216,2 6 | 448202,693 146,716 ,0008
Modelo | 1 Residual 8699920,7 2848 3054,910
Total 11389137 2854

a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE 2500
HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000,6), CONTEX"
DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.# zscore)

b. Variable dependiente: PROM. RASCH ESPANOL (2000)

Coeficientes?

Coeficientes

Coeficientes no estandarizado Estadisticos de

estandarizados S colinealidad

B Error tip. Beta t Sig. Tolerancia FIV
(Constante) 483,890 3,102 156,009 ,000
CONTEXTO DE ESCUELA: PRO!
CAPITAL FAMILIAR GLOBAL 16,056 1,973 ,254 8,138 ,000 ,275 3,636
(c/val. impt.# zscore)
MEAN(IMLR2000,6) -7,639 1,803 -,131 -4,238 ,000 ,280 3,570

il | 4 PRIVADO 33,618 5,201 1128 6,463 ,000 684 1,461

CC 2,560 3,353 ,014 ,764 ,445 ,749 1,335
EDUCACION INDIGENA -20,758 3,989 -,096 -5,204 ,000 ,783 1,277
ESCUELAS EN LOCALIDADES
MENORES DE 2500 HABITANTES -2,927 3,135 -,023 -,934 ,351 ,449 2,226

a. Variable dependiente: PROM. RASCH ESPANOL (2000)
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2. Matematica 2000.

Resumen del modeld

R cuadrado | Error tip. de |Durbin-W
R R cuadrado | corregida | laestimacién atson
Modelo | 1 4162 ,173 171 50,00326 1,983

a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE

2500 HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000

CONTEXTO DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.#

zscore)
b. Variable dependiente: PROM. RASCH MATEMATICA (2000)

ANOVAP
Suma de Media
cuadrados gl cuadratica F Sig.
Regresion | 1487957,0 6 | 247992,831 99,184 ,0009
Modelo | 1 Residual 7120550,0 2848 2500,326
Total 8608507,0 2854

a. Variables predictoras: (Constante), ESCUELAS EN LOCALIDADES MENORES DE 2500
HABITANTES, EDUCACION INDIGENA, CC, PRIVADO, MEAN(IMLR2000,6), CONTEX
DE ESCUELA: PROM. CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. impt.# zscore)

b. Variable dependiente: PROM. RASCH MATEMATICA (2000)

Coeficientes?
Coeficientes

Coeficientes no estandarizado Estadisticos de

estandarizados S colinealidad

B Error tip. Beta t Sig. Tolerancia FIV
(Constante) 485,884 2,806 173,156 ,000
CONTEXTO DE ESCUELA: PROM.
CAPITAL FAMILIAR GLOBAL (c/val. 7,784 1,785 ,142 4,361 ,000 275 3,636
impt.# zscore)
MEAN(IMLR2000,6) -9,380 1,631 -,185 -5,752 ,000 ,280 3,570

Rt | 4 PRIVADO 11,884 4,706 052 2525 012 684 1,461

cC -4,624 3,033 -,029 -1,492 ,136 ,749 1,335
EDUCACION INDIGENA -21,070 3,608 -112 -5,839 ,000 ,783 1,277
ESCUELAS EN LOCALIDADES MENOR
DE 2500 HABITANTES -3,213 2,836 -,029 -1,133 ,257 ,449 2,226

a. Variable dependiente: PROM. RASCH MATEMATICA (2000)
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Anexo VIII.

Graficos para los residuos de los distintos ajustes realizados con las pruebas.
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Anexo IX.

Analisis del cruce entre las clasificaciones HLM3 y OLS para EN 2001 segulin tamafio de la

escuela.
TIPO DE ESCUELA SEGUN
DESVIACION EN PROMEDIO
ESTIMADO HLM3 DE ESPAROL
(2001)
bloqueada |Predecible Eficaz Total
ESPARIOL 2001 - TIPO bloqueada 152 160 312
hasta 200 DE ESCUELA SEGUN | predecible 82 1310 87 1479
alumnos B eficaz 165 125 290
Total 234 1635 212 2081
ESPAROL 2001 - TIPO | Plogueada 35 ! 36
201 a 500 DE ESCUELA SEGUN | predecible 96 608 79 783
alumnos EAECTIEE eficaz 5 50 55
Total 131 614 129 874
ESPAROL 2001 - TIPO | Ploqueada > 5
5012700 | DE ESCUELA SEGUN | predecible 14 136 20 170
alumnos EAECTIEE eficaz 1 11 12
Total 19 137 31 187
ESPAROL 2001 - TIPO | Ploqueada 1
701 alumnos | DE ESCUELA SEGUN | predecible 2 57 66
y més EAECTes eficaz 6 6
Total 3 57 13 73
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Analisis del cruce de las clasificaciones HLM3 y oLs para EN 2001 segin tamano de la
localidad y sector institucional.

TIPO DE ESCUELA SEGUN DESVIACION EN
PROMEDIO ESTIMADO HLM3 DE ESPANOL (2001)
bloqueada Predecible Eficaz Total
ESPAROL 2001 - TIPO u 52 63
CEIAEE DE ESCUELA SEGUN predecible 165 1 166
EAEETeR eficaz 58 9 67
Total 1 275 10 296
ESPAROL 2001 - TIPO blogueada 16 59 6
EDUCACION DE ESCUELA SEGUN predecible 12 444 4 60
hasta INDIGENA EA=eel eficaz 7 20 94
hetitantes Total 28 577 2 629
§ ESPAROL 2001 - TIPO 107 s 138
(RURAL + predeciv’e
PUBLICO DE ESCUELA SEGUN decibl 71 654 72 797
URBANO) EAEETeR eficaz 2 ) 121
Total 178 713 165 1056
ESPANOL 2001 - TIPO predecible 1 1
PARTICULAR -
Total 1 1
ESPARIOL 2001 - TIPO : 5 6
CEIAEE DE ESCUELA SEGUN predecible 9 9
EAEETeR eficaz 1 1 2
Total 1 15 1 17
ESPANOL 2001 - TIPO blogueada 1 L
EDUCACION DE ESCUELA SEGUN predecible 1 37 1 39
INDIGENA EFECTOS i 5 5
2500 Total 1 38 6 45
hasta
14999 § ESPAROL 2001 - TIPO 19 3 2
abitantes predecible
h FUBLICO DE ESCUELA SEGUN decibl 33 167 28 228
(RURAL + EFECTOS
URBANO) eficaz 2 7 9
Total 52 172 35 259
ESPANOL 2001 - TIPO o o) ! !
DE ESCUELA SEGUN peceoible 2 7 1 10
PARTICULAR EFECTOS — 1 1
Total 3 7 2 12
ESPANOL 2001 - TIPO [ predecible 4 4
DE ESCUELA SEGUN :
CONAFE pEESCLE | eficaz 1 1
Total 5 5
EDUCACION ESPANOL 2001 - TIPO | predecible 2 2
INDIGENA
15 mila Total 2 2
e § ESPAROL 2001 - TIPO 3 3
it fp'iﬁpl{;l\?_? DE ESCUELA SEGUN predecible 2 I3 2 29
e EFECTOS s 1 1
Total 5 25 3 33
PARTICULAR ESPANOL 2001 - TIPO predecible 2 2
Total 2 2
ESPAROL 2001 - TIPO 4 4
CONAFE DE ESCUELA SEGUN predecible 8 8
EAEETeR eficaz 2 2
Total 14 14
5 ESPANOL 2001 - TIPO [ predecible 3 3
EDUCACION DE ESCUELA SEGUN [ Gizm I I 2
20 mil a INDIGENA EFECTOS
99.999 Total 4 1 5
habitantes
] ESPAROL 2001 - TIPO 1 2 15
:’RUS"R—/'S_Q DE ESCUELA SEGUN predecible 18 125 23 166
URBANO) EAEETeR eficaz 2 12 14
Total 31 129 35 195
PARTICULAR ESPARNOL 2001 - TIPO predecible 3 23 2 28
Total 3 23 2 28
ESPANOL 2001 - TIPO L 1
CEIAEE DE ESCUELA SEGUN predecible 3 3
EAEETeR eficaz 1 1
Total 4 1 5
EDUCACION ESPANOL 2001 - TIPO predecible 1 1
INDIGENA Total 1 1
100 mil "
A . ESPANOL 2001 - TIPO 15 2 )
habitant PUBLICO DE ESCUELA SEGUN predecible 47 358 50 455
-t (ROR TR EFECTOS
URBANO) eficaz 2 34 36
Total 62 362 84 508
ESPARNOL 2001 - TIPO ’ ! ¢
PARTICULAR DE ESCUELA SEGUN predecible 5 73 9 87
EFECTOS s B 2
Total 12 74 16 102
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