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PROLOGO

Las fundaciones Ramdn Areces y Europea Sociedad y Educacion han coordinado duran-
te dosafosel trabajo de un equipo de investigaciéon con el objetivo de profundizar
en las relaciones entre rendimiento educativo y crecimiento econémico, desde
dos perspectivas fundamentales: por una parte, aquella que vincula el desarrollo
y la competitividad con medidas que inciden directamente en la mejora del capi-
tal humano a través de la acciéon educativa; por otra, la que depende de los efectos
de las politicas educativas, incluyendo la identificacién, seleccién, implantaciéon
y evaluacion de las mas exitosas, a partir de evidencias procedentes de estudios
comparados.

Con la creacion de este grupo de trabajo, ambas entidades pretendieron im-
pulsar unalinea de investigacion puntera sobre la relacién causal entre educaciéon
y desarrollo econémico, abriendo un proceso de reflexion en torno a un abanico
de dimensiones y variables que orientaran algunas lineas de mejora sobre las que
operar. Poner en valor los resultados de la literatura cientifica acerca de los cada vez
mas estrechos vinculos entre economia y educacion; inspirar ideas para consoli-
dar el proceso de recuperacion econdmica mediante actuaciones especificas en el
seno de los sistemas educativos y presentar nuevas propuestas que, desde la 6ptica
de la economia de la educacidn, contribuyeran a superar con garantias de éxito las
diferentes situaciones existentes que intervienen directa o indirectamente en el
crecimientoy competitividad de las sociedades avanzadas, han sido algunos de los
objetivos de esta obra. Para ello, se parti6 de la formulacién de una serie de cues-
tiones basicas, inherentes a cualquier politica de mejora: ;qué tipo de educaciony
qué tipo de competencias predicen un crecimiento sostenible y una mas equita-
tiva distribucién de oportunidades para el capital humano de un pais?, ;qué tipo
de reformas educativas resultan exitosas y responden mejor a los desafios educa-
tivos?, squé factores de contexto deben ser tenidos en cuenta para implantar poli-
ticas educativas?

Un grupo de economistas especializados en economia de la educacién y sis-
temas educativos abordan en esta obra distintos aspectos clave en las politicas
educativas y sus efectos en el logro escolar, contando con informacién procedente
de fuentes, datos, evidencias y conclusiones aportados por la literaturay la investi-
gacion cientifica, asi como de indicadores y estudios empiricos nacionales e inter-
nacionales, en muchos casos pendientes de explotacién por parte de la investiga-
cién econémicay educativa. El objetivo Gltimo de esta publicacién es ofrecer una
guia para el lector no especialista, para responsables de la toma de decisiones y para
los profesionales de la educacion, sobre aquellos aspectos que facilitan la puestaen
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marcha de politicas educativas fundamentadas en la investigacion y las evidencias
empiricas. Ambas fundaciones agradecen especialmente la dedicacién de los auto-
res de los trabajos asi como la de los editores, y de los que de un modo u otro han
participado en este proyecto.

Esta publicacién se estructura en dos grandes apartados precedidos de una
primera seccion introductoria de la que es autor Angel de la Fuente, donde se nos
recuerda lo que la investigacién ya ha demostrado en materia de educacién y cre-
cimiento econdmico. El primero de ellos, Reflexiones sobre educacion y capital humano,
atiende aspectos relacionados con factores que afectan directa o indirectamente a
los usuarios del sistema educativo espafiol: la escolarizacién en edades tempranas
(Santin y Sicilia), la consideracion del impacto de las cada vez mas decisivas varia-
bles no-cognitivas en el rendimiento (Balart y Cabrales), y los recursos escolares,
con destino individual y colectivo, y su impacto en los resultados (Calero y Escar-
dibul). En resumen, la mejora de la dotacion del capital humano espafiol, resultan-
te de su paso por el sistema educativo, tanto en términos cuantitativos como cuali-
tativos, se presenta como un desafio permanente para la economia espafiola.

El segundo bloque Reflexiones sobre el disefio y la evaluacion de las politicas educati-
vas se centra en los fundamentos que deberian estar presentes en cualquier politi-
ca educativa orientada a la mejora continua de las competencias y conocimientos
de los estudiantes, asi como el marco institucional, los recursos, procesos y el dise-
fio dela evaluacién que permitan su puesta en marchayla obtencién de resultados
(Balarty Cabrales). A este fin responden también las conclusiones de los trabajos
sobre inclusidn y exclusion en Espafia (Calero y Escardibul), sobre evaluaciéon y
mejora (Santiny Sicilia),y sobre las competencias de nuestra poblacién adultay su
relacion con la reciente reforma de la formacion para el empleo (Felgueroso).

Ellibro se completa con un apéndice que trata de mostrar cual es la situacién
actual de la educacion espafola, presentando un resumen breve de los principales
graficos de evolucién o comparacién y de datos y cifras del contexto educativo es-
paiol. Para ello se han seleccionado algunos indicadores clave relacionados con los
recursos empleados, la poblacién que recibe el servicio en sus distintos niveles y
los resultados educativos en términos de rendimiento académico, fracaso escolar,
abandono educativoy formacién de la poblacién adulta.

La mejora de la productividad debe ser una de las prioridades mas importan-
tes de la politica econémica de Espafia. Existe una creciente evidencia empirica de
que la educacién constituye un elemento significativo tanto en aquélla como en
el empleo, habida cuenta del aumento de una demanda de produccién basada en
el intercambio del bien “conocimiento” y en la cualificacién permanente del capi-
tal humano. Esta obra colectiva se planted, ademas, como una respuesta desde la
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investigacion econémico-educativa a las recomendaciones de la Unién Europea
que ponen el acento en la puesta en marcha de iniciativas, basadas en la reflexién
intelectual y académica, que permitan orientar la toma de decisiones de los res-
ponsables de la educacién, a partir del conocimiento de la realidad nacional y de las
expectativas de los usuarios de los sistemas de educaciéon y formacién. Esperamos
haber cumplido con ambos objetivos.

FUNDACION RAMON ARECES
FUNDACION EUROPEA SOCIEDAD Y EDUCACION
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CAPITALHUMANO
Y PRODUCTIVIDAD*

ANGEL DE LA FUENTE**
FEDEA e Instituto de Analisis Econdmico (CSIC)

RESUMEN

Este trabajo contiene un breve panorama de la literatura empirica sobre capital hu-
mano y productividad y resume los resultados de mi propio trabajo sobre el tema.
En conjunto, la evidencia disponible sugiere que la inversion en educacién tiene un
efecto positivo, significativo y cuantitativamente importante sobre el crecimiento
de la productividad. De acuerdo con mis estimaciones,ademas, la rentabilidad social
delainversion en capital humano es mayor que la del capital fisico en la mayor parte

delos paises dela UE y en muchas regiones espafolas.

INTRODUCCION

Una de las caracteristicas distintivas de las “nuevas” teorias del crecimiento econd-
mico ha sido el enriquecimiento del concepto relevante de capital. Mientras que los
modelos neoclasicos tradicionales se centraban casi exclusivamente en la acumula-
cién de capital fisico (estructuras y maquinaria), las contribuciones mas recientes
hanatribuido unaimportancia creciente alaacumulacién de capital humanoy cono-
cimientos productivos,asi comoalainteraccién entre estos dos factores intangibles.

* Clasificacion JEL: 040,120,030, C19.
** E| presente trabajo, basado en de la Fuente (2011), ha sido preparado para el proyecto “Reflexiones sobre el
sistema educativo espafiol”, promovido por las fundaciones Ramén Areces y Europea Sociedad y Educacién.
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La evidencia empirica, sin embargo, no siempre ha sido consistente con los
nuevos modelos tedricos. En el caso del capital humano, en particular, algunos es-
tudios han obtenido resultados bastante desalentadores. Con frecuencia, las varia-
bles educativas no son significativas o incluso entran con el signo “equivocado”
en ecuaciones de crecimiento, especialmente cuando éstas se estiman utilizando
especificaciones en diferencias o técnicas de panel. La acumulacién de resultados
negativos en la literatura durante la segunda mitad de los noventa generé un cre-
ciente escepticismo sobre el papel de la educacion en el proceso de crecimiento e
incluso llevo a algunos autores (véase en particular Pritchett, 2001) a considerar
seriamente las razones por las que la inversion educativa podria no contribuir al
crecimiento de la productividad.

Muchos investigadores, sin embargo, mantuvimos una visién mas optimista
y argumentamos que los resultados negativos de ciertos estudios podian atribuirse
a problemas técnicos que tienen mucho que ver con la dificultad de medir correcta-
mente el capital humano. El presente articulo contiene un repaso rapido de varias
ramas de la literatura que proporcionan evidencia consistente con esta hipdtesis y
un resumen algo mas detallado de mi trabajo sobre el tema. El articulo esta organiza-
do como sigue. La seccién 2 esboza el marco tedrico que ha guiado la mayor parte de
los estudios sobre la contribucién de la educacién al crecimiento econémico, repasa
las principales especificaciones empiricas que se han utilizado en la literatura y dis-
cute brevemente algunos de sus resultados clave. La seccién 3 destaca algunos de los
problemasde las series de escolarizacién mas utilizados en laliteratura empirica mas
temprana,discute susimplicaciones paralosintentos de estimarla contribucién dela
educacién al crecimiento de la productividad e introduce un conveniente indicador
de calidad delos datos que puede utilizarse para cuantificar el contenido informativo
de distintas series de escolarizacién y para estimar el tamafio del sesgo generado por
la existencia de errores de medicion. La seccion 4 resume los principales resultados
de una serie de trabajos que he escrito en su mayor parte en colaboracién con Rafael
Doménech. En ellos construimos nuevas series de escolarizacion para una muestra
de mas de veinte paises de la OCDE y para las regiones espafiolas, elaboramos indi-
cadores del contenido informativo de estas y otras series de escolarizacién y estima-
mos diversas especificaciones de crecimiento con ambas muestras. Utilizando estos
resultados, hemos construido una serie de meta-estimaciones de los coeficientes
del capital humano en una funcién de produccién agregada del tipo Cobb-Douglas
que corrigen el sesgo alabaja generado por el error de medicién. Con esta correccién,
encontramos que la contribucién de la inversién en capital humano al crecimiento
de la productividad es positiva, de un tamafio muy apreciable, e implica una renta-
bilidad social muy respetable que, para la mayor parte de los territorios en nuestras
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dos muestras, se compara muy favorablemente con laligada alainversién en capital
fisico,lo que sugiere que existen importantes externalidades positivas.

CAPITAL HUMANO Y CRECIMIENTO ECONOMICO:
UN REPASO RAPIDO DE LA LITERATURA

Los modelos teéricos que analizan el papel del componente educativo del capital
humano en el proceso de desarrollo econémico se construyen a partir de la hipote-
sis de que los conocimientos y competencias de la poblacion trabajadora inciden
positivamente sobre su productividad y sobre su capacidad para desarrollaryadop-
tar nuevas tecnologias!. Para explorar sus implicaciones y abrir el camino a su con-
trastacion empirica, esta hipotesis se formaliza generalmente en una de dos formas
no excluyentes. La mas sencilla consiste en introducir el stock de capital humano
(al que llamaré H en este trabajo) como un argumento adicional en una funcién de
produccién agregada por lo demas estandar que relaciona el producto nacional o
regional con los stocks de factores productivos (generalmente el empleo y el capi-
tal fisico) y con un indice de eficiencia técnica o productividad total de los factores
(PTF). La segunda posibilidad consiste en incluir H en el modelo como uno de los
determinantes de la tasa de progreso técnico (esto es,de latasa de crecimiento de la
PTF).Estorequiere la especificaciéon de una funcién de progreso técnico que puede
incluir variables adicionales tales como la inversién en I+D y la brecha existente
entre cada pais y la frontera tecnolégica mundial.

Enlo que sigue, me referiré a la primera de estas conexiones entre capital hu-
mano y productividad como efectos de nivel (puesto que el stock de capital humano
tiene un efecto directo sobre el nivel de output) y a la segunda de ellas como efectos
de tasa (porque H afecta ahora ala tasa de crecimiento del output a través de la PTF).
ElRecuadro 1 desarrolla un simple modelo de crecimiento con capitalhumano que
formaliza la discusion precedente e incorpora ambos efectos.

Algunos modelos tedricos recientes sugieren que la acumulacién de capital
humano puede generar externalidades importantes que podrian justificar la inter-
vencion publica correctiva. El problema surge porque algunos de los beneficios
de una fuerza laboral més educada tienden a “escaparse” y generan ganancias de
output que no pueden ser apropiadas en la forma de mayores ingresos por aquellos
que financian las inversiones relevantes, dando lugar a una “brecha” entre los ren-
dimientos privados y sociales de la educacién. Lucas (1988), por ejemplo, sugiere
que el stock medio de capital humano a nivel agregado aumenta la productividad

1. Véase entre muchos otros Nelson y Phelps (1966), Lucas (1988) y Jones (1996).
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de cada empresa manteniendo constante el stock propio de capital humano. Tam-
bién se suele suponer que los efectos de tasa del capital humano sobre el ritmo del
progreso técnico incluyen un componente importante de externalidad porque es
dificil apropiarse privadamente de todo el valor econémico de las ideas. Azariadis y
Drazen (1990), e implicitamente Lucas (1988) también, destacan que las cohortes
masjovenes se benefician del conocimientoylas destrezasacumuladas por sus ma-
yores, generando externalidades intergeneracionales potencialmente importantes
que operan tanto en casa como en la escuela. La literatura también sugiere que el
capital humano puede generar externalidades “civicas” mas difusas dado que un
aumento del nivel educativo de la poblacién puede ayudar a reducir las tasas de cri-
minalidad o contribuir al desarrollo de instituciones mas efectivas.

RECUADRO 1. UN MODELO DESCRIPTIVO DE CAPITAL HUMANO Y CRECIMIENTO

En este recuadro se desarrolla un sencillo modelo de crecimiento con capital humano que tiene
dos componentes: una funcién de produccion agregada y una funcidn de progreso técnico.
Supondré que la funcién de produccion es de tipo Cobb-Douglas:

(R1) Yie = Aje Kig ™t
donde Yj; denota el output del territorio i en el momento t, Ljt el nivel de empleo, Kjt el stock
de capital fisico, Hjt el stock de capital humano por trabajador, medido generalmente por el
nivel educativo medio, y Ajt un indice un indice de eficiencia técnica o productividad total de
los factores (PTF) que resume el estado actual de la tecnologia y recoge factores omitidos tales
como la localizacion geografica, el clima o la calidad de las instituciones. Los coeficientes a; (con
i =k, h, ) miden la elasticidad del output con respecto a los stocks de los distintos factores. Un
aumento del 1% en el stock de capital humano por trabajador, por ejemplo, aumentaria el output
en un ap%, manteniendo constantes los stocks de los demas factores productivos y el nivel de
eficiencia técnica.

Bajo la hipotesis habitual de que (R.1) presenta rendimientos constantes a escala en capital
fisico y trabajo manteniendo constante el nivel medio de formacién (esto es, que ok + af = 1),
podemos definir una funcion de produccién per capita que relaciona la productividad media del
trabajo con el nivel medio de formacion y el stock de capital por trabajador. Sea Q = Y/L el output
por trabajador y Z = K/L el stock de capital por trabajador. Dividiendo ambos lados de (R.1) por
el empleo total, L, tenemos:

(R.2) Q = AZ**H*h

La funcion de progreso técnico describe los determinantes del crecimiento de la productividad
total de los factores. Supondré que el nivel de PTF del pais i puede escribirse en la forma

(R-3)Ajt = BtXit

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]

18 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



RECUADRO 1. UN MODELO DESCRIPTIVO DE CAPITAL HUMANO Y CRECIMIENTO

donde Bt denota la frontera tecnologica mundial (esto es, el nivel maximo alcanzable de eficien-
cia en la produccién dado el nivel actual de conocimiento cientifico y tecnoldgico) y Xjt = Ajt/Bt
es (un indicador inverso de) la “brecha tecnoldgica” entre el pais i y la frontera. Supondremos
que Bt crece a una tasa constante, g, y que la tasa de crecimiento de Xj; viene dada por

(R-4) Axjt = vjo - Mxjt + YHit

donde xijt es el logaritmo de Xjt y vjo es un efecto fijo de pais que ayuda a controlar por variables
omitidas, tales como la inversion en 1+D. Obsérvese que esta especificacion incorpora un efecto
de difusidn tecnoldgica o catch-up. SiA> 0, los paises que estdn mas cerca de la frontera tecno-
|6gica experimentaran tasas mas reducidas de crecimiento de la PTF, lo que hara que los niveles
de PTF tiendan a estabilizarse en relacion a la frontera con el paso del tiempo y que sus valores
de estado estacionario sean determinados parcialmente por el nivel educativo.

DE LA TEORIA A LOS DATOS: ENFOQUES ALTERNATIVOS PARA EL ANALISIS
EMPIRICO

Los estudios empiricos sobre la contribucién del capital humano a la productivi-
dad (o mas generalmente sobre los determinantes del crecimiento econémico)
han seguido uno de dos enfoques alternativos. El primero de ellos se basa en la es-
pecificacién y estimacion de una ecuacién ad hoc que relaciona el crecimiento del
output total o per capita con un conjunto de variables potencialmente relevantes
que se identifican en base a consideraciones tedricas informales. En el segundo
enfoque, por contra, lo que se intenta estimar es una relacién estructural entre el
nivel de output o su tasa de crecimiento y un conjunto de variables explicativas que
se deriva de un modelo tedrico explicito, construido a partir de una funcién de pro-
ducciény, posiblemente, de unarelacién de progreso técnico del tipo descrito en el
Recuadro 1.

Este marco basico para el analisis “estructural” de los determinantes del cre-
cimiento puede dar lugar un gran nimero de especificaciones empiricas tal como
se discute en el Recuadro 2. La funcién de produccidon puede estimarse directa-
mente con las variables relevantes expresadas en niveles o en tasas de crecimiento
siempre que dispongamos de datos sobre los stocks de los distintos factores pro-
ductivos. Alternativamente, sus parametros pueden recuperarse a partir de otras
especificaciones (ecuaciones de convergencia o de estado estacionario) que estan
disefiadas para permitir la estimacion cuando sélo se dispone de datos sobre flujos
inversores en vez de sobre stocks de factores, o cuando estos tltimos no se conside-
ran fiables. Estas especificaciones se obtienen a partir de la funcién de produccién,
reemplazando los stocks de factores o sus tasas de crecimiento por aproximaciones
convenientes construidas a partir de las tasas de inversion utilizando la metodolo-
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RECUADRO 2. ALGUNAS ESPECIFICACIONES EMPIRICAS HABITUALES

A la hora de estimar, resulta generalmente conveniente trabajar con la funcion de produccién
escrita en términos de logaritmos o de tasas de crecimiento. Utilizando minudsculas para indicar
logaritmos y la combinacién de minusculas con el simbolo “A” para indicar tasas de crecimien-
to, la funcion de produccion dada por la ecuacion (R.1) en el Recuadro 1 genera las siguientes
dos especificaciones:

(R.5) yit = ajt + akkit + ophijt + oylit + €jt
(R.6) Ayjt = Aajt + ok Akjt + oy Ahjt + o Aljt + Agjt

donde ¢&j; y Agjt son perturbaciones aleatorias.

Una dificultad que surge en este punto es que estas dos ecuaciones contienen términos
que no son directamente observables (en particular, el nivel de PTF, aj;, o su tasa de crecimien-
to, Aajt). Para proceder con la estimacion, resulta necesario hacer algun supuesto adicional
sobre el comportamiento de estos términos. Diferentes supuestos generaran especificaciones
economeétricas distintas. La posibilidad mas sencilla consiste en suponer que la tasa de pro-
greso técnico es constante en el tiempo y en el espacio, de forma que Aaj; = g para todo iy t.
En este caso, g puede estimarse como la constante de la regresién en la ecuacion (R.6) y ajt se
reemplaza en la ecuacion (R.5) por ajg + gt , donde ajo y g dan lugar a un conjunto de constantes
especificas para cada pais y a una tendencia comun, respectivamente. Un enfoque alternativo y
mas sofisticado consiste en especificar Aajs como una funcidn de otras variables en la ecuacion
(R.6). Una posible especificacion es la funcion de progreso técnico descrita en las ecuaciones
(R.3) y (R.4) del Recuadro 1.

Cuando no existen datos de stocks de factores o de sus tasas de crecimiento (o cuando
la informacion existente no se considera fiable), las tasas observadas de inversién pueden uti-
lizarse para construir aproximaciones a las variables que entran en las ecuaciones (R.5) y (R.6).
Tipicamente, estas aproximaciones se construyen utilizando un modelo generalizado de Solow
siguiendo el procedimiento propuesto por Mankiw, Romer y Weil (1992). En este modelo, los
valores de equilibrio a largo plazo de las intensidades factoriales son funciones sencillas de
las tasas de inversion y el comportamiento de estos ratios fuera del estado estacionario puede
aproximarse en funcion de las tasas de inversion y del nivel inicial de output por trabajador. Si
estamos dispuestos a suponer que la mayor parte de los paises estan razonablemente cerca
de sus equilibrios de largo plazo, la ecuacidn (R.5) puede substituirse por otra que relaciona el
output por trabajador con las tasas de inversion en capital fisico y humano. En caso contrario, la
variable a explicar sera la tasa de crecimiento del output y la ecuacion también incluira el output
por trabajador en el periodo inicial para recoger la dindmica de transicion a lo largo de la tra-
yectoria de ajuste hacia el estado estacionario. Dos especificaciones estandar de las ecuaciones
resultantes de estado estacionario o de convergencia (que no permiten la existencia de efectos
de tasa) serian las siguientes:

Ok kit %h n—_Shit
l—ok—0h  d+g+njp l-ok-oh  d+g+nj

(R7)gjt=ajot gt+
y
(R8)Aqjt =g+ B(ajo+gt)+ B(

Ski | i
Ok In kit + Oh In N Shijt —Bqit
-0k —op d+g+nj l-ok—op S+g+nijt

donde g es el logaritmo del output por trabajador, sk y sp denotan las tasas de inversion en
capital fisico y humano, medidas como fraccion del PIB, n la tasa de crecimiento del empleo o
de la poblacion y 6 la tasa de depreciacidn (que se supone igual para ambos tipos de capital).
El pardmetro B mide la velocidad de convergencia hacia el equilibrio a largo plazo y resulta ser
una funcién del grado de rendimientos a escala en ambos tipos de capital considerados conjun-
tamente y de la longitud del periodo que media entre dos observaciones.
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gia desarrollada por Mankiw, Romery Weil (1992) dentro del marco de un modelo
generalizado de Solow con varios tipos de capital.

UN REPASO RAPIDO DE LA EVIDENCIA EMPIRICA

Numerosos estudios empiricos han analizado larelaciéon existente entre lainversion
en capitalhumanoy el crecimiento econémico utilizando las distintas especificacio-
nes esbozadas mas arriba? Los primeros intentos en esta direccion produjeron resul-
tados positivos que tendian a confirmar la vision tradicionalmente optimista que los
economistas han tenido sobre los rendimientos macroeconémicos de la inversion
en educacion. Landau (1983), Baumol et al. (1989), Barro (1991) y Mankiw, Romer
and Weil (1992), entre muchos otros, encuentran que una variedad de indicadores
educativos tienen el esperado efecto positivo sobre el crecimiento del output.

Durante la segunda mitad de los noventa, sin embargo, una nueva ronda de
trabajos empiricos produjo resultados muy desalentadores sobre la contribucién
de la inversién educativa al crecimiento de la productividad agregada. A diferen-
cia de los estudios anteriores, la mayor parte de estos trabajos emplearon datos de
panel con frecuencia quinquenal y utilizaron técnicas de panel o especificaciones
en diferencias para controlar por posibles diferencias no observadas entre paises.
En este marco, las variables educativas pierden con frecuencia la significatividad e
incluso entran con el signo “equivocado” en ecuaciones de crecimiento (véanse por
ejemplo, Benhabib y Spiegel (1994), Islam (1995), Caselli, Esquivel y Lefort (1996)
y Pritchett (2001)).

Mientras que algunos investigadores han aceptado estos resultados sin
demasiadas reservas, muchos otros se han mostrado muy escépticos (véase por
ejemplo Barro (1997)) y han tendido a atribuir tales resultados a distintos pro-
blemas econométricos y de especificacion asi como a la mala calidad de los datos
internacionales de educacién. La existencia de errores de medicién, en particular,
ha sido considerada con frecuencia un problema potencialmente importante por
dos razones. La primera es que es bien sabido que las series de afilos medios de es-
colarizacién utilizadas en la literatura contienen una gran cantidad de “ruido” y la
segunda que, en cualquier caso, el nimero de afios de escolarizacién s6lo puede ser
considerado un indicador muy imperfecto de las competencias y conocimientos
delafuerzalaboral. El primero de estos problemas,ademas, es especialmente grave
cuando se utilizan técnicas estadisticas en las que la estimacion se basa en la varia-

2. Para una panoramica mas detallada de la literatura relevante, véase la seccion 3 del Anexo a de la Fuente y
Ciccone (2003).
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ciéon temporal de los datos porque los errores de medicién generados por cambios
en los criterios de clasificacién y de recogida de datos generan una fuerte volatili-
dad espuria en las series de escolarizacién que hace dificil identificar su contribu-
cién al crecimiento de la productividad.

Aunque es demasiado pronto para considerar zanjado el asunto, mi lectura
de la evidencia acumulada sobre el tema es optimista. Tenemos buenas razones
para pensar que los resultados negativos de la literatura precedente pueden efec-
tivamente atribuirse a las deficiencias de los datos educativos utilizados en estos
estudios. Los trabajos que utilizan nuevas series “mejoradas” de escolarizacién y
aquellos que emplean técnicas estadisticas para corregir los sesgos derivados de
los errores de medicién sugieren que aumentos en el nivel educativo tienen un
efecto sustancial sobre el crecimiento de la productividad. Los resultados son atin
mas claros cuando se utilizan indicadores directos de los niveles de conocimientos
y competencias de la poblacién como proxies para el stock de capital humano, lo que
sugiere que mejoras en la calidad de la educacién pueden tener un efecto ain ma-
yor sobre el producto agregado que aumentos en su cantidad.

Laoleada de resultados negativos sobre la aportacién de la educacion al creci-
miento que encontramos en la segunda mitad de los noventa esta claramente aso-
ciadaconlaintroduccién de técnicas de panel. Mientras que en estudios anteriores
sobre el tema la estimacion se realizaba con datos de corte transversal (esto es, con
una Gnica observacién por pais que describia su comportamiento medio durante
un periodo de varias décadas), en este grupo de estudios se utilizan varias observa-
ciones por pais tomadas sobre periodos mas cortos y se emplean especificaciones
en diferencias o técnicas de panel que basicamente eliminan la variacién de corte
transversal que existe en los datos antes de proceder ala estimacién.

Aunque estas técnicas de estimacién tienen la importante ventaja de que
permiten controlar por diferencias no observables entre paises, también presen-
tan algunos inconvenientes, entre los que cabe destacar su mayor sensibilidad ala
presencia de errores de medicioén en las variables. El problema surge, en particular,
porque tales errores son generalmente mayores en la dimensién temporal que en
la transversal pues tienden a cancelarse cuando se promedia sobre periodos largos.
Esto sugiere, como ya he observado, que una posible explicacién de los resultados
adversos obtenidos en estudios de panel tiene que ver con la mala calidad de los
datos de capital humano que se han utilizado en buena parte de la literatura de cre-
cimiento. Como veremos enseguida, la mayor parte de las series de escolarizacién
que se utilizaron en los primeros estudios sobre el tema contenian grandes canti-
dades de ruido que tienen su origen en diversas inconsistencias de los datos pri-
marios utilizados para construirlas. La existencia de este ruido genera un sesgo ala
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baja en la estimacion de los coeficientes que miden el impacto del capital humano
(esto es, una tendencia a subestimar sus valores) porque introduce volatilidad es-
puria en el stock de capital humano que, como cabria esperar, no se ve acompanada
por cambios proporcionales en el nivel de productividad.

Algunos estudios ofrecen evidencia consistente con esta hipétesis. Comen-
zando con Kruegerand Lindhal (K&L,2001),algunos autores han construido indi-
cadores estadisticos del contenido informativo de distintas series de escolarizacién
(ratios de fiabilidad) que pueden utilizarse para calcular el tamafio esperado del sesgo
de atenuacion.Su conclusion es que el valor de este ratio eslo suficientemente bajo
como para explicar la falta de significatividad de las variables educativas en estu-
dios previos. Otros autores, incluyendo a Cohen y Soto (2007), de 1a Fuente y Do-
ménech (D&D,2001ayb,2006y2014a), Lutzetal. (2007)y Barroy Lee (2001,2013),
han intentado mejorar la ratio sefial/ruido de las series de escolarizacién mediante
la explotacién de nuevas fuentes de informacién y la introduccién de diferentes
correcciones. Todos ellos encuentran que los resultados sobre la contribucién de la
educacion al crecimiento econémico mejoran considerablemente cuando se utili-
zan las series revisadas. Volveré sobre estas cuestiones con mucho mayor detalle en
las dos proximas secciones.

Otralineade trabajo interesante esla que hahecho uso de indicadores directos
de conocimientos y destrezas que podrian ser mejores medidas del stock de capital
humano que los anos medios de escolarizacion. Aunque tales datos son todavia es-
casos, algunos estudios recientes sugieren que ésta puede ser una linea de investi-
gaciéon muy productiva. Hanushek y varios coautores? construyen indicadores de la
calidad dela fuerzalaboral utilizando los resultados medios en pruebas estandariza-
das internacionales de desempefio en matematicas, ciencia y lectura, mientras que
Coulombe et al. (2004) utilizan datos tomados de IALS, un estudio internacional
sobre el nivel de destrezas de la poblacién adulta que ha sido realizado porla OCDE
y Statistics Canada. En ambos casos, los resultados de regresiones de crecimiento
apuntan a efectos sobre el output mayores incluso que los que se obtienen con los
datos revisados de escolarizacion. Aunque no estan del todo libres de problemas,
estas estimaciones sugieren que la calidad de la educacién es al menos tan impor-
tante como su cantidad y que la rentabilidad de cualquier politica que mejore el ren-
dimiento académico de los estudiantes es seguramente enorme, pues no sélo seran
elevados sus beneficios sino que ademas los costes relevantes seran mucho mas ba-
jos que los de aumentar la estancia media de los jovenes en el sistema educativo, lo
tiene un elevado coste de oportunidad ligado al sacrificio de tiempo de trabajo.

3. Véanse entre otros Hanushek y Kimko (2000) y Hanushek y Woessmann (2008,2010y 2012).
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BASES DE DATOS INTERNACIONALES DE ESCOLARIZACION:
PROBLEMAS E IMPLICACIONES

Lamayor parte de los gobiernos recogen informacién sobre distintos indicadores
educativos a través de los censos de poblacion, las encuestas de poblacion activa
y otras encuestas, registros y estudios especializados. Diversas organizaciones
internacionales recopilan estos datos y publican estadisticas comparativas que
proporcionan informacién facilmente accesible y (en principio) homogénea para
un gran nimero de paises. La fuente regular mas importante de estadisticas edu-
cativas internacionales es el Anuario Estadistico de la UNESCO. Esta publicacién
ofrece series temporales razonablemente completas de tasas de escolarizaciéon
para distintos niveles educativos en la mayor parte de los paises del mundo y con-
tiene también algunos datos sobre el nivel medio de instruccién de la poblacién
adulta, el gasto publico en educacion, el nimero de estudiantes por profesor y
otras variables de interés*.

Las series de tasas de escolarizaciéon que publica la UNESCO se han utiliza-
do en un gran nimero de estudios empiricos sobre la relacion entre educacién y
crecimiento econdmico. En muchos casos, esta eleccidon se debe mas a la facilidad
de acceso a estos datos y a su amplia cobertura internacional que a su idoneidad
tedrica para el problema de interés. Las tasas de escolarizaciéon son probablemente
un indicador aceptable, aunque imperfecto, del flujo de inversién educativa, pero
no son necesariamente una buena medida del stock existente de capital humano
puesto que el nivel medio de formacién de la poblacién adulta (que es en principio
la variable de mayor interés desde un punto de vista tedrico) responde a los flujos
de inversién s6lo de una manera gradual y con un retardo considerable.

En un intento de evitar estos problemas, distintos investigadores han cons-
truido bases de datos que intentan medir directamente el stock educativo de la po-
blacién o de la fuerza laboral de un nimero elevado de paises durante un periodo
de varias décadas. Estas bases de datos generalmente combinan la informacién
censal existente sobre el nivel de instruccién de la poblacién con las tasas de es-
colarizacién de la UNESCO para aproximar la evolucidon de la composicion de la
poblacién por nivel de estudios y construir series de afios medios de instruccion.
Los mas conocidos de los intentos tempranos en esta linea son el trabajo de Kyria-
cou (1991), las primeras versiones de la base de datos de Barro y Lee (1993, 1996
y 2000) y las series construidas por diversos investigadores del Banco Mundial

4. Otras fuentes ttiles son el Anuario Demogrdfico de la ONU, que ofrece datos de formacién desagregados por
grupos de edad y el informe anual de la OCDE sobre la educacion en sus paises miembros (Education at a
Glance), que incluye gran cantidad de informacién sobre los inputs y los outputs del sistema educativo.
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(Lau, Jamisony Louat (1991), Lau, Bhallay Louat (1991) y Nehru, Swanson y Du-
bey (NSD, 1995).

En de la Fuente y Doménech (D&D, 2006) se repasa brevemente la meto-
dologia utilizada en estos estudios y se comparan las distintas series entre si, con
especial atencidn al caso de la OCDE, donde la calidad de la informacién de base
disponible deberia ser en principio mejor que en los paises en vias de desarrollo. El
analisis de las distintas series revela discrepancias muy significativas entre ellas en
términos de las posiciones relativas de muchos paises asi como niveles o perfiles
temporales poco plausibles para algunos de ellos. Aunque los distintos estudios
generalmente coinciden cualitativamente a la hora de hacer comparaciones entre
grandes regiones (p. ej. la OCDE versus paises en vias de desarrollo en distintas
areas geograficas), las discrepancias son muy importantes cuando nos centramos
en el grupo de paises industriales, que es el que aqui nos concierne mas directa-
mente. Otro motivo parala preocupacion es que las bases de datos existentes a me-
nudo presentan saltos extremadamente grandes en niveles medios de formacién
sobre periodos muy cortos, especialmente en los niveles secundario y terciario.

En buena parte, estos problemas son consecuencia de las deficiencias de los
datos primarios de base. Como observan Behraman y Rosenzweig (1994), existen
buenas razones para dudar de la fiabilidad y consistencia de la informacién que
proporciona la UNESCO tanto sobre tasas de escolarizacién como sobre niveles
medios educativos. Nuestro analisis de las diferentes bases de datos educativas
confirma este diagndstico y sugiere que la mayoria de los problemas detectados en
esas series tienen su origen en los datos primarios, que no parecen ser consistentes
nieneltiemponien el espacio,en su tratamiento de la formacién profesional y téc-
nicay en otros tipos de estudios, y reflejan unas veces el nimero de individuos que
han comenzado un cierto nivel educativo y otras el nimero que lo ha completado.

EL SESGO DE ATENUACION Y UN INDICADOR DE LA CALIDAD DE LOS DATOS

La mala calidad de los datos internacionales de escolarizacién es un problema se-
rio porque tiende a oscurecer la relacion existente entre las variables de interés y
genera una tendencia a subestimar el impacto del capital humano sobre la produc-
tividad. Para entender el origen del sesgo de atenuacion generado por la existencia de
errores de medicién, supongamos que el nivel de productividad, Q, es una funcién
lineal del stock de capital humano, H, de forma que

(1) Q=bH +u
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donde u es una perturbacion aleatoria. Dada esta relacion, variaciones en el stock de
capital humano, H, induciran cambios en el nivel de productividad, Q,y el examen
delamagnitud relativa de las variaciones de ambas variables nos permitira estimar
elvalor del coeficiente b. Ahorabien, si H estd medido con error, de forma que lo que
observamos en realidad no es H sino una proxy ruidosa

(2)P=H+¢,

donde ¢ es un error de medicion aleatorio, entonces parte de la aparente variaciéon
del stock de capital humano (en el tiempo o entre paises) se debera al error de me-
dicidn (esto es, serd ruido en vez de auténtica sefial). Puesto que tales variaciones
l6gicamente noinducen respuestaalgunaen Q,estavariable parecerd menos sensi-
blealstock de capital humano delo que es en realidad, lo que sesgara ala baja el valor
estimado de b.

Enresumen, el sesgo de atenuaciéon surge porque los errores de medicion gene-
ran “ruido” que tiende a oscurecer la relacion entre las variables de interés. Se puede
demostrar que el tamafio del sesgo estara inversamente relacionado con el conteni-
do informativo de la serie, medido por su ratio de fiabilidad, r. Este indicador se define
como el cociente entre la sefial yla suma de sefial y ruido en los datos, esto es,como

varH varH
B)r= =

varP varH +vare

donde var H mide la sefial contenida en la serie (esto es, la variacién real del stock de
capital humano) y var € el ruido que la distorsiona®. Este ratio resulta de gran utili-
dad, en primer lugar, porque nos proporciona un indicador del contenido informa-
tivo de cada una de las series, y en segundo porque el error en la estimacion sera
inversamente proporcional a su valor. La ratio de fiabilidad, por tanto, puede utili-
zarse para corregir el sesgo de atenuacion, obteniendo asi estimaciones consisten-
tes (no sesgadas en muestras grandes) del parametro de interés®.

Puesto que H y € no se pueden observar separadamente, los ratios de fiabili-
dad no se pueden calcular directamente. Si pueden, sin embargo, estimarse utili-
zando la metodologia desarrollada por Krueger y Lindhal (2001) siempre que dis-
pongamos de varias proxies ruidosas para la misma variable de interés. El Recuadro
3 describe esta metodologiay la extension de la misma propuesta por de la Fuente
y Doménech (2006).

5. Obsérvese que el denominador del Gltimo término de (3) supone implicitamente que el error de medicion, g,
no esté correlacionado con H.

26 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



RECUADRO 3. LA ESTIMACION DE LAS RATIOS DE FIABILIDAD

Sean P =H+¢ y P,=H +¢, dos proxies ruidosas del stock de capital humano, H. Es facil compro-
bar que, si los términos de error de las dos series, €, y €, no estan correlacionados entre si, la
covarianza entre P, y P, puede utilizarse para estimar la varianza de H, que es la Gnica magnitud
desconocida en la expresion (3) del texto donde se define la ratio de fiabilidad. Por lo tanto, bajo
este supuesto, ', puede estimarse como

.. cov (P1, P2)
(RO)F 1=

que resulta ser la férmula del estimador de minimos cuadrados ordinarios del coeficiente de
pendiente de una regresion de P, sobre P,. Por tanto, para estimar la fiabilidad de P, estimamos
una regresion de la forma P, = ¢ +r P . Obsérvese, sin embargo, que si los errores de medicion
de las dos series estan positivamente correlacionados (Eee, > 0) como cabria esperar en mu-
chos casos, f| sobreestimaré la ratio de fiabilidad, lo que hara que tendamos a infravalorar el
sesgo generado por el error de medicion.

En de la Fuente y Doménech (2006) se desarrolla una extension de este procedimiento
que permite construir un estimador de minima varianza de la ratio de fiabilidad cuando existen
mas de dos estimaciones con error de la misma variable subyacente, manteniendo la hipdtesis
de que los errores de medicion de las distintas series no estan correlacionados entre si. Al igual
que en K&L, la ratio de fiabilidad ri de una serie dada de afios de escolarizacion (digamos S)
se obtiene utilizando a Sk para tratar de explicar otras estimaciones o proxies alternativas de la
misma variable subyacente (Sj con j #k). La principal diferencia con el método original de K&L
estriba en que, en vez de estimarse una serie de regresiones independientes con las distintas
series de escolarizacion tomadas de dos en dos, el estimador eficiente de la ratio de fiabilidad
para la serie k puede obtenerse como el coeficiente de pendiente de un modelo SUR restringido
de la forma

(R10) P =ck +rjPj+uy fork=1.., K

donde restringimos rj a tener el mismo valor para todas las series de referencia, k, utilizadas en
el lado izquierdo del sistema (R.10), donde k varia sobre la ultima version disponible de todas las
bases de datos distintas de j.

La fiabilidad de la base de datos de Barro y Lee (2000), por ejemplo, se estima utilizando
esta serie como variable explicativa en un conjunto de regresiones SUR en el que la variable de
referencia (la variable a explicar o dependiente) son los aflos medios de escolarizaciéon estima-
dos por Kyriacou (1991), NSD (1995), D&D (2006) y Cohen y Soto (2001). Las demas versiones
de la base de datos de Barro y Lee, sin embargo, no se utilizan como referencia porque la co-
rrelacion de los errores de medicion dentro de una familia determinada de estimaciones es casi
con seguridad positiva y muy elevada, lo que tenderia a inflar artificialmente la estimacion de
la tasa de fiabilidad.

6. Intuitivamente, la regresion de P; sobre P nos da una idea de lo bien que Py explica la variable sin errores,
H. Esto es asi porque el error de medicion en la variable dependiente (P, en este caso) serd absorbido por la
perturbacion de la regresion sin que esto genere un sesgo (al contrario de lo que sucede cuando lo que se mide
con error es la variable independiente). Por tanto, es casi como si estuviésemos haciendo una regresién del ver-
dadero H sobre P .

CAPITAL HUMANO Y PRODUCTIVIDAD 27



ALGUNOS RESULTADOS PARA LOS PAISES DE LA OCDE
Y PARA LAS REGIONES ESPANOLAS

La discusion precedente sugiere dos formas complementarias de enfrentarnos
al problema causado por la mala calidad de los datos educativos. Uno consiste en
tratar de mejorar la calidad de los datos mediante la utilizacién de mejores fuentes
primariasy laintroduccién de correcciones que neutralicen los efectos de cambios
en criterios de clasificacién, y el otro en utilizar ratios de fiabilidad para corregir el
sesgo de atenuacion. En una serie de trabajos relacionados entre si, Rafael Domé-
nechyyo (D&D, 2000,2001a and b, 2002,2006,2008 y 2014 a y b) hemos utilizado
ambas estrategias utilizando datos para una muestra de 21 paises delaOCDE y de
las regiones espafiolas. En ambos casos, el primer paso ha consistido en construir
unanueva serie de escolarizacién que intenta aumentar la ratio entre sefial y ruido.
En el caso de Espana (D&D, 2008 y 2014b), la tarea ha sido relativamente simple
porque la informacién primaria necesaria esta facilmente disponible en los censos
de poblacién, que han sido elaborados utilizando criterios de clasificacion relativa-
mente claros y estables en el tiempo.

UNA NUEVA BASE DE DATOS

Las series de escolarizacién parala OCDE (D&D, 2000,2001b 2006 y 2014a) exigie-
ron bastante mas trabajo. La primera tarea consistid en recopilar toda la informacion
que pudimos encontrar sobre la distribucién por nivel de estudios de la poblacion
adultaenlos paisesdela OCDE.Coneste fin,hemos utilizado tanto publicaciones de
organizaciones internacionales como fuentes nacionales (censos y encuestas,anua-
rios estadisticos y datos no publicados proporcionados por gobiernos nacionales y
porla OCDE).Seguidamente hemos tratado de reconstruir un perfil razonable de la
evolucion del nivel medio de formacion en cada pais empleando todala informacién
disponible y un poco de sentido comtun. Paraaquellos paises en los que se dispone de
series razonablemente completas, nos hemos basado fundamentalmente en fuentes
nacionales. Para el resto, partimos de la estimacion aparentemente mas fiable de las
existentes entre 1990y 1995 (que generalmente se toma dela OCDE) y procedemos
hacia atras intentando evitar saltos poco razonables en las series que s6lo pueden te-
nersu origen en cambios en los criterios de clasificacion. La construccion delas series
requirié en algunos casos juicios subjetivos de valor para elegir entre estimaciones
alternativas cuando las distintas fuentes estan en desacuerdo. También hemos rein-
terpretado algunos datos tomados de compilaciones internacionales como referidos
a niveles educativos ligeramente distintos de los indicados en las propias fuentes.
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Las observaciones no disponibles situadas entre datos censales se estiman por sim-
ple interpolacién lineal. En el resto de los casos se recurre a extrapolaciones que uti-
lizan, siempre que es posible, informacion sobre el nivel educativo de la poblacién
desagregada por grupos de edad en afios cercanos al de interés.

INDICADORES DE CALIDAD PARA DISTINTAS SERIES DE ESCOLARIZACION

En de la Fuente y Doménech (D&D, 2002,2006 y 2014c) se utiliza la metodologia
descrita en el Recuadro 3 para estimar las ratios de fiabilidad de las series de afios
medios de escolarizacién mas utilizadas en la literatura, restringiéndonos a la
muestra de 21 paises cubierta por las series descritas en el apartado anterior. Este
indicador se construye para cada una de las distintas transformaciones de la varia-
ble de afos medios de escolarizaciéon que se utilizan en las especificaciones mas
habituales de la funcién de produccién. En particular, se estiman ratios de fiabili-
dad paralos afios medios de formacion medidos en niveles (Sjt) y en logaritmos (sit),
para los incrementos medios anuales tanto en niveles como en logaritmos medi-
dos entre observaciones quinquenales sucesivas (ASit y Asit) y para el nivel de esco-
larizacién medido en desviaciones sobre las medias nacionales (st - s;). Obsérvese
que Asjt corresponde a la tasa anual de crecimiento y que st - s es la transformacion
intra-grupos frecuentemente utilizada para eliminar efectos fijos.

Los resultados del ejercicio se recogen en el primer panel del Cuadro 1 con
las distintas bases de datos ordenadas de acuerdo con el promedio de sus ratios de
fiabilidad. El segundo panel muestra resultados actualizados de un ejercicio simi-
lar para series mas recientes y mas largas, incluyendo las Gltimas actualizaciones
disponibles de las bases de datos de B&L, C&S y D&D.Enambos paneles,la iltima
fila del cuadro muestra el valor medio de laratio de fiabilidad para cada transforma-
cion de las series (calculada sobre las distintas bases de datos) y la Gltima columna
recoge la ratio promedio de fiabilidad de cada serie (calculada sobre las distintas
transformaciones).

Nuestros resultados muestran que laimportancia de los errores de medicion
varia significativamente de unas bases de datos a otras, aunque el ranking exacto
de cada una de ellas depende de la transformacién de los datos que se utilice. Dos
de las series mas usadas en la literatura temprana de crecimiento, las construidas
por Kyriacou (1991) y Barro y Lee (varios afios), tienen ratios de fiabilidad respe-
tables cuando se utilizan en niveles pero, tal como observan Krueger y Lindhal
(2001), contienen muy poca informacién cuando se diferencian o se introducen
efectos fijos.
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CUADRO 1. ESTIMACIONES SUR DE LA RATIO DE FIABILIDAD, MUESTRA DE 21 PAISES
DE LA OCDE

A.RESULTADOS DE D&D (2006) PARA LAS PRIMERAS SERIES DE ESCOLARIZACION

Sjt St ASj Asjg Sjt-Sj promedio
D&D (2002) 0,754 0,775 0,337 0,769 0,917 0,710
C&S (2001) 0,806 0,912 0,330 0,467 0,547 0,612
D&D (2000) 0,720 0,761 0,100 0,550 0,818 0,590
Kyr. (1991) 0,723 0,600 0,024 0,065 01M 0,305
B&L (2000) 0,707 0,603 -0,018 0,045 0,178 0,303
B&L (1996) 0,559 0,516 -0,017 0,039 0,146 0,249
B&L (1993) 0,526 0,436 -0,019 0,029 0,121 0,219
NSD (1995) 0,278 0,330 -0,021 0,066 0,095 0,150
promedio 0,634 0,617 0,090 0,254 0,367 0,392

B. RESULTADOS DE D&D (2014c) PARA SERIES RECIENTES DE ESCOLARIZACION

Sit Sit ASjt Asjt Sjt-Si promedio
D&D (2014) 0,994 1,072 0,462 0,850 0,822 0,840
C&S (2007) 0,886 0,878 0,599 0,704 1,065 0,826
L&S+ 0,634 0,606 0,288 0,431 0,444 0,461
B&L (2013) 0,628 0,604 0,025 0,084 0,226 0,313
promedio 0,760 0,790 0,344 0,517 0,639 0,610

Notas:

- La estimacion se realiza con todas las series expresadas en desviaciones sobre su promedio
muestral en cada periodo con el fin de eliminar posibles efectos fijos temporales.

- Clave: D&D = de la Fuente y Doménech; C&S = Cohen y Soto; Kyr = Kyriacou; B&L = Barro y Lee;
NSD = Nehru et al.; L&S+ = Lutz, Samir.

- Para L&S+ y C&S (2007) trabajamos con versiones actualizadas de los datos suministradas en
2012 por K. C. Samir y por M. Soto. La ultima esta disponible en http://soto.iae-csic.org/Data.htm

Fuente: de la Fuente y Doménech (2006 y 2014c).

En el trabajo original (D&D, 2006) nuestra estimacién de la ratio de fiabilidad pro-
medio para todas las series y transformaciones era de 0,392. Puesto que el intervalo
de posibles valores de esta variable esta entre cero y uno (con el primer valor in-
dicando que la serie contiene sélo ruido y el segundo que no hay errores de me-
dicién)’, este resultado sugiere que la estimacion tipica del coeficiente de capital

7. Esto es cierto siempre y cuando los errores de medicion de las distintas series no estén correlacionados entre
siocon H.Como se observa en el Cuadro 1,algunas de nuestras estimaciones de las ratios de fiabilidad estan
fueradeesteintervalo,lo que implicaque algunade estas hipotesis no se cumple. En D&D (2002) construimos
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humano en una ecuacién de crecimiento estimada con las primeras series disponi-
bles contenia un importante sesgo a la baja, incluso sin tener en cuenta la pérdida
adicional de sefial que se produce cuando la ecuacién incluye otros regresores ade-
mas del de capital humano (véase D&D, 2002).

Los intentos de aumentar el contenido informativo de las series de escolari-
zacioén parecen haber tenido al menos un éxito parcial. Las Gltimas revisiones de
las series educativas han aumentado en torno a un 50% la ratio de fiabilidad media
de las series disponibles, hasta un valor de 0,610. Aln asi, dependiendo de la seriey
de la especificacién utilizada, el sesgo a la baja en la estimacién del coeficiente del
capital humano en la funcién de produccién podria ser todavia muy importante.

CALIDAD DE LAS SERIES EDUCATIVAS Y ESTIMACIONES DEL IMPACTO DEL
CAPITAL HUMANO EN LA OCDE

Como hemos visto en el capitulo anterior, el tamafo esperado del sesgo de atenua-
ci6én es una funcion decreciente de la ratio de fiabilidad de la serie empleada en la
estimacion. Esto sugiere que el valor estimado del coeficiente del capital humano
en una regresioén de crecimiento deberia aumentar con la calidad de los datos edu-
cativos. En de la Fuente y Doménech (D&D, 2002 y 2006) se muestra que éste es
efectivamente el caso. Para comprobarlo, estimamos varias especificaciones de
una funcién de produccién agregada utilizando las distintas series de escolariza-
cién analizadas en el primer panel del Cuadro 1 como indicadores alternativos del
stock de capital humano y comprobamos que tanto el tamafio como la significativi-
dad del coeficiente de esta variable aumentan de la forma esperada con la ratio de
fiabilidad. Seguidamente, explotamos la correlacién observada entre estas dos va-
riables para construir diversas “meta-estimaciones” del parametro de interés que
corrigen el sesgo generado por el error de medicién®.

Resultados con distintas series educativas

Las ecuaciones que estimamos se derivan de una funcién de produccion agregada
del tipo Cobb-Douglas con rendimientos constantes a escala que incluye, ademas
del stock de capital fisico y el empleo, el nivel medio de formacién de la mano de
obra como uno de sus inputs. Esta ecuacion se estima en niveles (con las variables
expresadas en logaritmos), en niveles con efectos fijos de paisy en diferencias. En

estimaciones alternativas de los ratios de fiabilidad bajo condiciones mas generales y encontramos que las
correcciones necesarias no cambian cualitativamente los resultados.

8. Una meta-estimacion es una estimacion que no se obtiene directamente de los datos sino que se construye a
partir de otras estimaciones primarias.
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D&D (2002) también se estima una cuarta especificacién en diferencias en la que
se introducen efectos fijos y un proceso de difusién o catch-up tecnolégico que per-
mite que, siendo otras cosas iguales, la tasa de crecimiento de la productividad total
delos factores (PTF) sea directamente proporcional ala distancia tecnoldgica entre
cada pais y los Estados Unidos. En este caso, los efectos fijos de pais capturan dife-
rencias permanentes en niveles relativos de PTF que presumiblemente reflejaran
diferencias en niveles de inversién en I+D y en otras variables omitidas’.
Lasdistintas especificaciones se estiman con datos quinquenales para el perio-
do 1960-1990 con la muestra habitual de paises dela OCDE, incluyendo en todoslos
casos efectos fijos temporales (dummies para los distintos subperiodos muestrales).
Los valores del coeficiente que mide la elasticidad del output con respecto al nivel
medio de formacion obtenidos con las distintas especificaciones y bases de datos se
muestran en el Cuadro 2. La Gltima columna del cuadro muestra los valores medios
del coeficiente de interés y de su estadistico t para cada especificacién y las dos tlti-
mas filas los promedios de las mismas variables para cada base de datos.
CUADRO 2. ESTIMACIONES ALTERNATIVAS DEL COEFICIENTE DEL CAPITAL HUMANO (B)

EN DISTINTAS ESPECIFICACIONES DE LA FUNCION DE PRODUCCION CON DIFERENTES
SERIES EDUCATIVAS

NSD KYR B&L93 B&L96 B&LOO C&S D&DOO D&D0O2 MEDIA

niveles 0,078 0186 0,141 0165 0,238 0397 0,407 0378 0,249

(2,02) (218) (449) (4,82) (619 (798) (776) (6,92) (530)

efectos fijos 0,068 0,066 0,136 0,115 0,203 0608 0627 0,958 0,348

(0,76) (1,86) (3,30) (1,80) (3,74) (449) (399 (651 (331

diferencias 0,079 0,009 0,089 0,083 0079 0525 0520 0,744 0,266

(0,70) (015) (252) (147) (1,28) (257) (217) (3,10) (1,75)

catch-up -0,206 0014 0056 -0007 -0,019 0573 0587 0540 0,192

(1,61) (0,29) (1,80) (011) (0,31) (352) (347) (289 (1,24)

promedio 0,005 0,069 07106 0089 0125 0526 0535 0,655

(0,47) (112)  (3,03) (2,00) (2,773) (464) (4,35 (4,86)

Clave: Véanse las notas al Cuadro 1.

9. Todaslas especificaciones se obtienen a partir de la ecuacién (R.2) del Recuadro 1, utilizando los aflos medios
de formacion (S) como proxy para el stock de capital humano (H). En la Gltima de estas especificaciones, se
incorpora también una funcién de progreso técnico similar a la ecuacién (R.4) del mismo recuadro, excepto
en que se omite el stock de capital humano. El modelo estimado, por tanto, no permite la existencia de efectos
de tasa. Hemos intentado estimarlo incorporando estos efectos pero los resultados no son satisfactorios. Este
problema es bastante habitual en la literatura. Véase de la Fuente y Ciccone (2003) sobre las razones por las
que puede resultar dificil separar los efectos de tasa de los de nivel.
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El patrén de resultados que emerge seglin vamos cambiando la fuente de los datos
de escolarizacion es consistente con nuestra hipotesis sobre laimportancia del ses-
go derivado del error de medicion. Para todas las bases de datos, el valor estimado
del coeficiente de la variable educativa es positivo y significativo para la especifi-
cacioén en niveles sin efectos fijos de pais (primera fila del cuadro) pero el tamafno
del coeficiente estimado y su nivel de significatividad aumentan apreciablemen-
te cuando utilizamos las series con mayores ratios de fiabilidad (que son las que
corresponden a las Gltimas columnas del Cuadro 2). Las diferencias son ain mas
claras cuando la estimacién se realiza con efectos fijos de pais (segunda fila) o con
los datos en tasas de crecimiento (tercera y cuarta fila). Los resultados obtenidos
con las series de Kyriacou, Barrroy Lee y NSD expresadas en tasas de crecimiento
son consistentes con los obtenidos por Kyriacou (1991), Benhabiby Spiegel (1994)
y Pritchett (2001), quienes encuentran que el coeficiente del capital humano no es
significativo (y a menudo tiene signo negativo) en funciones de produccién esti-
madas en diferencias. Por otra parte, tanto nuestras series como las de Coheny Soto
generan valores positivos, relativamente grandes y precisos del coeficiente del ca-
pital humano en la mayor parte de las estimaciones.

Como corregir el sesgo derivado de los errores de medicion

Losresultados resumidos en el Cuadro 2 indican con claridad que el error de medi-
cién genera un sesgo importante a la baja en la estimacién del coeficiente del capi-
tal humano en la funcién de produccién y muestran que la mejora en la calidad de
los datos reduce este sesgo y conduce a resultados generalmente mas favorables a
la hipétesis de que la inversion educativa contribuye de forma sustancial al creci-
miento de la productividad. El Grafico 1 ilustra y refuerza estas conclusiones. En él
he dibujado las distintas estimaciones del coeficiente de interés que aparecen en
el Cuadro 2 como funcién de los ratios de fiabilidad (r) correspondientes (tomados
del primerpanel del Cuadro 1),asi como las rectas de regresion ajustadas para cada
una de las especificaciones econométricas que hemos estimado en el apartado an-
terior. El grafico muestra que existe una clara correlaciéon positiva entre estas dos
variables para cada especificaciéon y sugiere que el valor correcto del coeficiente de
capital humano es al menos 0,50 (que es la prediccién para la ecuacién en niveles
cuandor=1,estoes,cuando el capital humano se mide sin error).

Como sugiere el Grafico 1, es posible extrapolar la relacién observada en las
distintas bases de datos entre la ratio de fiabilidad y el coeficiente estimado del
capital humano con el fin de estimar el valor de este Gltimo que se obtendria en
ausencia de errores de medicion. De esta forma, se pueden construir meta-estima-
ciones de este parametro que estaran libres del sesgo de atenuacién, si bien esto ha
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GRAFICO 1. COEFICIENTE ESTIMADO DEL CAPITAL HUMANO VS. RATIO DE FIABILIDAD SUR
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de hacerse con algo mas de cuidado de lo que sugiere el grafico (al menos cuando la
ecuacién de crecimiento incluye varios regresores).

En de la Fuente y Doménech (2002 y 2006) utilizamos un procedimiento de
este tipo para obtener una serie de meta-estimaciones consistentes del parametro
de interés. Trabajando con las tres especificaciones lineales estimadas arriba (esto
es, con todas ellas excepto el modelo de catch-up tecnolégico) y con tres supuestos
diferentes sobre la naturaleza de los errores de medicion (y en particular sobre su
posible correlacion entre bases de datos de escolarizaciény con el resto de las varia-
bles explicativas del modelo de crecimiento), obtenemos diferentes estimaciones
del valor del coeficiente del capital humano. De esta forma, generamos un interva-
lo bastante amplio de posibles valores para este parametro. Bajo las hipotesis que
consideramos mas plausibles, nuestros resultados implican valores del mismo de
entre 0,70y 0,80.

Estos valores son significativamente mas elevados que los obtenidos en la
literatura anterior. Merece la pena resaltar que nuestra cota inferior para este pa-
rametro es aproximadamente dos veces mayor que la estimacion de 0,33 obtenida
por Mankiw, Romer y Weil (1992). Esta Gltima cifra se habria visto a comienzos
de los noventa como un valor de consenso del parametro de capital humano, pero
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en afos posteriores se ha considerado generalmente como demasiado optimista
como consecuencia de los resultados negativos que hemos comentado en una
seccion anterior. Nuestros resultados, por contra, apuntan a una cifra mucho mas
elevaday sugieren, por tanto, que la inversién en capital humano es un importante
factor de crecimiento cuyo efecto sobre la productividad ha sido infravalorado en
estudios anteriores debido a la mala calidad de los datos de escolarizacion.

RESULTADOS REGIONALES PARA ESPANA

Nuestro analisis de los datos regionales espafioles produce conclusiones cualitati-
vamente similares sobre la contribucién de la educacion a la productividad. En de
laFuente y Doménech (2008) estimamos un modelo de catch-up con datos bienales
para las regiones espafiolas que cubren el periodo 1965-1995. La especificacion es
idéntica a la estimada mas arriba con datos de la OCDE excepto en que el capital
fisico se desagrega ahora en dos componentes, uno de los cuales recoge el stock de
infraestructuras productivas (infraestructuras de transporte, suministro de aguay
estructuras urbanas). Como proxy para el stock de capital humano utilizamos nues-
tras propias estimaciones de afios medios de educacién construidas a partir de da-
tos censales y una estimacion alternativa de la misma variable elaborada a partir de
las series de escolarizaciéon construidas por Mas et al. (MPUSS, 2002). Esta serie se
construye con datos primarios de la EPA y, presumiblemente como consecuencia
de los reducidos tamafios muestrales existentes en algunas regiones, tiende a ser
mucho mas volatil que nuestra variable educativa.

Las estimaciones del coeficiente del capital humano obtenidas con las distin-
tas series de nivel educativo se recogen en el Cuadro 3.Todas las ecuaciones contie-
nen dummies temporales. Las ecuaciones [1] y [2] contienen el conjunto completo
de dummies regionales mientras que enlas ecuaciones [3]y [4] se retienen s6lo aque-
llos efectos fijos regionales que resultaron significativos en la primera iteracion.

La inspeccién del cuadro revela dos resultados interesantes en relacién con
el coeficiente del capital humano. En primer lugar, este parametro pasa de ser prac-
ticamente cero y no-significativo con los datos de MPUSS (2002) a tener un valor
positivo elevado y significativo con nuestras series educativas. Este resultado es
consistente con nuestras estimaciones del contenido informativo de ambas series,
dado que la ratio de fiabilidad es de 0,900 para nuestra serie y de s6lo 0,035 para la
de MPUSS cuando las dos se miden en diferencias logaritmicas. En segundo lugar,
nuestra estimacion del coeficiente del capital humano enla funcién de producciéon
con datos regionales espanoles (0,835) es mayor que la obtenida parala muestra de
paises de la OCDE con una especificacion similar (0,540 con el conjunto comple-
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CUADRO 3. ESTIMACIONES DEL COEFICIENTE DEL CAPITAL HUMANO EN LA FUNCION DE
PRODUCCION OBTENIDAS CON DISTINTAS SERIES Y ESPECIFICACIONES

[1] [2] [3] [4]
FUENTE DATOS: MPUSS D&D MPUSS D&D
Cap. humano -0,013 0,835 -0,013 0,835
(AW (2,04) (011 (413)
R? ajust. 0,749 0,753 0,757 0,763
Dummies region todas todas signif. signif.

Notas:

- Todas las ecuaciones incluyen dummies temporales.

- Estadistico t de White consistente a la heteroscedasticidad en paréntesis debajo de cada
coeficiente.

to de dummies regionales y 0,394 cuando sélo se conservan las que resultan signifi-
cativas). Una vez mas, la explicacién parece tener que ver al menos parcialmente
con el contenido informativo de las series utilizadas en la estimacién (la ratio de
fiabilidad relevante parala estimacién de la OCDE es de 0,246). De hecho, nuestra
estimacion del parametro de interés con datos regionales espafioles esta claramen-
te dentro del rango de meta-estimaciones obtenido parala OCDE en D&D (2006)
tras corregir por el sesgo derivado de la existencia de errores de medicion.

ALGUNAS IMPLICACIONES

Losresultados resumidos en las secciones anteriores tienen algunas implicaciones
importantes. Si el nivel medio de formacién entra en la funcion de produccién con
un coeficiente cuyo valor esta dentro del rango que hemos estimado, las diferen-
cias en niveles educativos son una de las principales fuentes de diferenciales de
productividad entre los paises de la OCDE vy las regiones espafiolas. Asimismo, la
inversion en educacién tiene una rentabilidad sustancial que, en la mayor parte de
los territorios, mejora la disponible en otras formas alternativas de inversion.
Aunque no dispongo del espacio necesario para entrar en muchos detalles, no
quisiera cerrar esta seccion sin al menos una breve elaboracién de estas dos afir-
maciones. Utilizando las estimaciones recogidas en el Cuadro 3 y los datos subya-
centes, en D&D (2008) hemos calculado la contribucién de la educacién a la pro-
ductividad relativa de las regiones espafiolas, medida por el logaritmo del output
real por puesto de trabajo expresado en desviaciones sobre la media muestral no
ponderada de la misma variable. El Grafico 2 muestra la descomposicién de la pro-
ductividad relativa de cada regién en un componente educativo y un residuo que
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recoge el efecto conjunto de todos los demas factores. Utilizando pesos de regre-
sién para ponderar las distintas regiones, encontramos que la contribucién media
delaeducacién ala productividad relativa regional fue de un 40% en 1995 -esto es,
que paralaregion espafiola tipica, el nivel educativo explica 4/10 del diferencial de
productividad con la media muestral-'°. Un calculo similar parala OCDE atribuye
alaeducacién un peso del 30%.

Nuestras estimaciones también implican que la rentabilidad social de la
educacién es muy respetable!’. Combinando nuestros resultados sobre la contri-
bucién de la educacién a la productividad con algunas estimaciones rapidas de su
impacto sobre el empleo y con datos de gasto educativo, estimamos tasas de renta-
bilidad social en elafio 1995 de entre el 10,1%y el 12,6% para Espafiay de entre 8,3%

GRAFICO 2. CONTRIBUCION DE LA EDUCACION A LA PRODUCTIVIDAD RELATIVA EN 1995
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CL = Castilla y Ledn; CM = Castilla la Mancha; Cat = Catalufa; Va = Valencia; Ex = Extremadura;
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10. Definimos la productividad relativa de la regién i (qrel;) como la diferencia logaritmica entre el output por
puesto de trabajo en la region y la media geométrica muestral de la misma variable. La contribucién del ca-
pital humano a la productividad regional (cs;) se obtiene multiplicando el coeficiente de este factor, o, por
el nivel educativo relativo, también medido en diferencias logaritmicas con la media. Después de construir
estas dos variables para cada region, estimamos una regresion de la forma
csj=axqrel; +ej
donde ejes una perturbacion aleatoria. El coeficiente obtenido de esta forma, a=csj/qrel;, mide la fraccién del
diferencial observado de productividad que, en promedio sobre toda la muestra, puede atribuirse al capital
humano.

11. Larentabilidad social de la educacién se define como la tasa de descuento que iguala el valor presente des-
contado de losincrementos de output generados por un incremento marginal del nivel educativo con el valor
presente descontado de los costes directos y de oportunidad de la educacion. Para mas detalles sobre como
estimar esta magnitud, véase de la Fuente (2003).
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y 11,5% en la UE15'2 En ambas muestras, las rentabilidades estimadas se compa-
ran muy favorablemente con las disponibles en otras inversiones alternativas en
la mayor parte de los territorios y tienden a ser mas altas de lo que cabria esperar
sobre la base de estimaciones microeconométricas de los rendimientos privados
delaeducacién,lo que sugiere que puede haberimportantes externalidades en jue-
go. Ambos resultados sugieren que en la mayor parte de los territorios que hemos
estudiado, una reasignacion de recursos hacia la inversién en educacion seria so-
cialmente deseable.

CONCLUSION

Los economistas académicos han sido tradicionalmente optimistas sobre la con-
tribucién de la educacién al desarrollo econémico y han asignado con frecuencia
un papel clave ala acumulacién de capital humano en los modelos formales, espe-
cialmente en la literatura sobre crecimiento endégeno desarrollada en las Gltimas
décadas. Los resultados de los estudios empiricos sobre los determinantes del cre-
cimiento econdémico han sido generalmente consistentes con esta visiéon de las co-
sas hasta mediados de los noventa. En la segunda mitad de los noventa, sin embar-
go, una nueva ronda de trabajos produjo resultados muy desalentadores sobre la
contribucién delainversiéon educativaal crecimiento de la productividad agregada
que generaron un animado debate entre “creyentes” y “escépticos” en relacién con
los efectos de la educacién sobre el crecimiento de la productividad.

El presente trabajo contiene una panoramica selectivay en algiin sentido mi-
litante de la literatura relevante. Tras repasar brevemente el marco tedrico, el arti-
culo se centraen un problema (la mala calidad de los datos internacionales de esco-
larizacién) que puede explicar los desalentadores resultados de algunos estudios
influyentes, en posibles formas de corregir el problemay en lo que sucede cuando
asi se hace. He sostenido que, como resultado de las deficiencias de los datos de
base, las series de escolarizacién utilizadas en la literatura temprana sobre creci-
mientoy capital humano contenian una cantidad considerable de ruido que gene-
raba un sesgo a la baja muy importante en la estimacién del paraimetro que mide
la contribucién del nivel educativo a la productividad. Esta conclusion se basa en
la estimacién de un indicador estadistico del contenido informativo de las series
mas utilizadas en la literatura y se ve reforzada por la constatacién de que existe
una claratendenciaa que los coeficientes estimados del capital humano aumenten
en tamaflo y mejoren en precisiéon segin aumenta el contenido informativo de las

12. Paramas detalles, véase de la Fuente y Doménech (2008) y de la Fuente (2003).
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series de escolarizacion. Cuando esta relacion se extrapola para obtener estimacio-
nes del valor del coeficiente del capital humano que se obtendria en laausencia de
errores de medicion, el ejercicio sugiere que la elasticidad del output con respecto al
stock de capital humano no es, casi con total seguridad, inferior a 0,60 -esto es, alre-
dedor de dos veces mayor que la més optimista de las estimaciones de referencia
en la literatura temprana sobre capital humanoy crecimiento-. Si esta conclusiéon
es correcta, la inversién en la cantidad y calidad de la educacién aparece como una
de las mejores instrumentos de politica de los que disponen los gobiernos para in-
fluir sobre el crecimiento de la productividad y, en Gltima instancia, sobre el nivel
de vida de sus ciudadanos.
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RESUMEN

En Espafa la educacién infantil es voluntaria entre los cero y los cinco afios y gra-
tuita a partir de los tres afios. En este trabajo analizamos el impacto de los afios de
asistencia a la educacién infantil sobre los resultados académicos en la Educacién
Primaria controlando por la posible presencia de endogeneidad. Para ello analiza-
mos la Evaluacién General de Diagnostico 2009 aplicada a alumnos de cuarto curso
de Educacién Primaria. Esta base de datos tiene la peculiaridad de recoger para un
grupo de escuelas informacién sobre dos grupos del mismo cursoy de preguntar al
Director del centro si la asignacién de alumnos a grupos se realizé de manera alea-
toria. Asi, para el grupo de escuelas que aleatorizan, explotamos el hecho de que por
azar en cada escuela siempre habra un grupo que, en media, tiene mas afios de edu-
cacién infantil que el otro. De esta forma podemos analizar esta diferencia como el
tratamiento en un experimento natural, que nos permite identificar de forma exé-
genavariaciones en los afios de asistencia a educacién infantil y explicar asi las dife-
rencias en rendimiento académico entre los dos grupos. Los resultados muestran
que los afios de educacién infantil impactan de forma positiva y significativa sobre
el resultado en las pruebas de matematicas y lectura. Ademas, hay un efecto positi-
vo y significativo en matematicas por asistir a la educacién infantil de primer ciclo
mientras que existe un efecto negativo y significativo en ambas disciplinas por ser
escolarizado después de los tres afos.
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INTRODUCCION

Una de las primeras decisiones a las que deben enfrentarse las familias es la de la
educacion de sus hijos. Finalizado el permiso por maternidad-paternidad empie-
zan las primeras preguntas acerca de si escolarizar o no al nifio/a en educacioén in-
fantil, la puerta de entrada al sistema educativo. En caso afirmativo, las siguientes
cuestiones serian a qué edad empezar con la escolarizacion y en qué tipo de centro.
Distintos factores influyen en estas decisiones; la posibilidad de conciliar la vida
laboral y el cuidado del nifio, el coste del servicio, la restriccion presupuestaria fa-
miliar, la disponibilidad de abuelos o de un tercero para cuidar al nifio en el hogar,
laimportancia que los padres dan a esta etapa educativa, ademas de otros factores
objetivos y afectivos. A su vez, las autoridades educativas deben decidir, también
condicionados por sus propias restricciones presupuestarias y por otros compro-
misos politicos, acerca de la edad en la que la educacion infantil debe ser gratuita
con caracter universal, si debe tener un caracter educativo o meramente asisten-
cial, ademas de regular los contenidos y la formacién del profesorado necesaria
paraimpartir este nivel con el grado de calidad requerido, entre otras cuestiones.

En Espaiia, la educacién infantil consta de dos ciclos, ambos de caracter vo-
luntario. El primer ciclo de educacién infantil comprende las edades de cero, uno
y dos afios mientras que el segundo ciclo abarca las edades de tres, cuatro y cinco
afos. Los alumnos se agrupan por cursos en cohortes tomando como referencia
el afio natural. La provisién del primer ciclo es fundamentalmente privada, si bien
existe una red de centros publicos con precios competitivos y con becas para faci-
litar el acceso a las familias con menos recursos pero con una oferta limitada que
no cubre la demanda de plazas existente. Ello implica que actualmente en Espafia
la educacién infantil se produce practicamente al cincuenta por ciento en centros
publicosy privados, si bien, tal y como muestra la Tabla 1, estos porcentajes varian
segin la Comunidad Auténoma (CC. AA. en adelante) de residencia. También
suelen existir distintos cheques o bonos guarderia proporcionados porlas CC. AA.
para facilitar el acceso al primer ciclo de esta etapa educativa en centros privados,
donde para acceder alos mismos hay que cumplir unas condiciones determinadas
fundamentalmente relacionadas con el nivel de renta familiar y por tanto el acceso
alos mismos no es generalizado.

A pesar de la percepcion extendida de que la educacién infantil estd ya total-
mente generalizada desde edades tempranas, existen ain importantes diferencias
por CC. AA. Tal y como muestra la Tabla 1, la tasa neta de escolaridad con un afio
supera el 30% en Andalucia, Aragén, Castilla la Mancha, Catalufia, Madrid y el Pais
Vasco, mientras que no alcanza el 10% en Canarias, Cantabria, Extremaduray Ceuta.
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Alos dos afnos las diferencias se amplian atin mas, siendo por ejemplo la tasa de esco-
larizacion del Pais Vasco del 91,3% mientras que en Extremadura solo alcanza el 5,5%.

TABLA 1. TASAS NETAS DE ESCOLARIDAD EN 0, 1Y 2 ANOS Y DISTRIBUCION
PORCENTUAL DEL ALUMNADO DE ESTAS EDADES SEGUN TITULARIDAD DEL CENTRO.
CURSO 2011-2012

% ALUMNADO
TASA NETA DE ESCOLARIDAD DE PRIMER CICLO

CENTROS CENTROS
0-2ANOS OANOS 1ANO 2ANOS PUBLICOS PRIVADOS

ESPANA 30,7 9,7 31,8 49,8 517 48,3
Andalucia 337 8.2 35,6 55,9 11,0 59,0
Aragon 31,7 9,2 33,8 51,3 54,0 46,0
Asturias 16,9 8,1 17,6 24,4 837 16,3
Baleares 21,5 72 23,4 33,2 68,2 31,8
Canarias 71 2] 6,2 12,3 61,3 387
Cantabria 24,0 3,2 9,0 57,9 74,7 25,3
Castillay Leon 16,9 5,4 17,0 28,0 57,9 42

Cast. Mancha 339 10,3 35,8 54,4 64,8 35,2
Catalufa 36,4 1,5 38,5 58,8 617 38,3
C. Valenciana 25,3 79 274 39,5 38,9 61,1

Extremadura 3,3 1.3 31 55 0,0 100,0
Galicia 22,8 9,8 22,0 36,0 81,4 18,6
Madrid 43,3 15,4 47,3 67,3 44,5 55,5
Murcia 15,6 3.4 16,1 270 52,0 48,0
Navarra 10,5 4,0 1,0 16,3 78,2 21,8
Pais Vasco 51,9 20,3 44,0 91,3 54,5 45,5
La Rioja 15,7 5,4 16,8 24,6 20,3 7977
Ceuta 3,8 0,8 3,5 70 0,0 100,0
Melilla 17,8 3,6 13,9 37,2 43,9 56,1

Fuente: MECD (2014).
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El segundo ciclo de educacién infantil es actualmente gratuito para las fami-
lias, lo que ha llevado a que esta etapa se haya extendido progresivamente en los
Gltimosafios hastaalcanzara mas del 90% de todala poblacién de tres afios en todas
las CC. AA. (Tabla 2).

La Tabla 2 también muestra cémo, en general, el nimero promedio de afios
de asistencia a educacion infantil ha ido incrementandose en Espafa hasta alcan-
zaren el curso2011-2012 una media de 3,8 afios. La tendencia en los Gltimos quin-
ce afios ha sido creciente en practicamente todas las CC. AA. pero todavia existen
diferencias entre Catalufia, Madrid y el Pais Vasco, cuyos alumnos superan los
cuatro afos de escolarizacién infantil al ser comparadas con Baleares, Canarias,
Extremadura, Murcia, Navarra, La Rioja, Ceuta y Melilla, donde sus alumnos no
superan los 3,5 afos.

TABLA 2. EVOLUCION DE LA TASA NETA DE ESCOLARIDAD EN 3 ANOS Y DEL NUMERO
MEDIO DE ANOS DE ESCOLARIDAD EN EDUCACION INFANTIL

NUMERO MEDIO DE ANOS DE
TASA NETA DE ESCOLARIDAD ESCOLARIDAD
ALOS 3ANOS EN EDUCACION INFANTIL

2001-2002 2006-2007 2011-2012 2001-2002 2006-2007 2011-2012

ESPANA 921 95,8 95,2 3.2 3,5 38
Andalucia 791 96,4 97,0 2,8 3,0 3,9
Aragon 96,6 971 94,2 31 38 38
Asturias 94,4 97,8 96,3 3,0 3.2 3,5
Baleares 98,0 91,6 91,9 3.2 3.2 34
Canarias 94,4 96,0 94,9 2,9 2,9 31
Cantabria 941 96,0 94,5 3,0 34 3,6
Castillay Leon 99,0 99,2 97,2 3.2 34 3,5
Cast. Mancha 971 98,8 96,0 31 31 39
Catalufa 100,0 95,7 95,4 3,9 3,8 4,0
C. Valenciana 89,3 937 90,3 31 3.2 3,6
Extremadura 92,8 97,3 98,2 3,0 3.1 31
Galicia 91,2 97,8 96,9 3.3 3,5 3,6
Madrid 95,0 93,0 94,7 3,5 3.8 4,2
Murcia 92,9 96,6 97,3 3.2 34 34

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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TABLA 2. EVOLUCION DE LA TASA NETA DE ESCOLARIDAD EN 3 ANOS Y DEL NUMERO
MEDIO DE ANOS DE ESCOLARIDAD EN EDUCACION INFANTIL

NUMERO MEDIO DE ANOS DE
TASA NETA DE ESCOLARIDAD ESCOLARIDAD
ALOS 3 ANOS EN EDUCACION INFANTIL

2001-2002 2006-2007 2011-2012 2001-2002 2006-2007 2011-2012

Navarra 96,9 98,2 95,4 3,0 37 3,2
Pais Vasco 100,0 98,6 97,3 37 4,4 4,5
La Rioja 97,7 96,4 94,9 31 31 3,3
Ceuta 81,8 96,9 90,7 2,9 3/ 2,9
Melilla 84,6 93,5 82,7 3,0 3.4 3,2

Fuente: MECD (2014).

Parapoderapoyaren latomade decisiones a padresy autoridades educativas acer-
ca del nimero 6ptimo de afios de educacién infantil, la pregunta clave es: shasta
qué punto es importante la educacién infantil para el devenir futuro de los nifios?
Desde un punto de vista tedrico y empirico existe evidencia de que la interven-
cién publica en educacién infantil esta justificada para lograr tres grandes objeti-
vos sociales?.

En primer lugar, el acceso a la educacién infantil es un medio para facilitar la
igualdad de oportunidades educativas, entendida como el aumento de la probabili-
dad dealcanzar un nivel de estudios determinado al comienzo del sistema educativo
para alumnos que por sus circunstancias parten con desventaja. Asi, de acuerdo con
Currie (2001), Cawley et al. (2001), Berlinski et al. (2008), Heckman (2013) y Gertler
etal. (2014),laeducacién infantil proporcionaalosalumnos de nivel socioeconémico
mas desfavorecido una oportunidad, en forma de intervencion temprana, para acer-
carsus resultados educativos futuros alos del alumnado con mejor entorno median-
te lareduccion del fracaso escolary el aumento del rendimiento académico. Ademas,
esta intervencion tiene la ventaja de no generar el no deseado trade-off entre eficien-
ciay equidad ya que permite alcanzar ambos objetivos simultaineamente (Cunhay
Heckman, 2007; Heckman y Masterov, 2007).

1. Existe una vasta literatura empirica que avala la importancia de la educacién infantil sobre distintas dimen-
siones del bienestar futuro de los individuos y sobre laacumulacion de capital humano que ofrece resultados
robustos en diferentes paises. No es el objetivo de esta investigacion realizar una revision exhaustiva de esta
literatura, ya que ese trabajo excede los objetivos de este capitulo, sino tan solo presentar una muestra de tra-
bajos recientes. El lector interesado puede acudir a las citas de estos trabajos y a la pagina web del Profesor
James Heckman, Premio Nobel de Economia; http://www.heckmanequation.org/ para un estudio en profun-
didad de esta cuestion.
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En segundo lugar, la educacién infantil no solo mejora las capacidades cogniti-
vas y no cognitivas de los alumnos relacionadas con su desempefio escolar,ademas,
existe una amplia evidencia de que mejora la productividad de los individuos y su
éxito en la etapa adulta (Heckman et al,, 2006; Borghans et al., 2008). Si bien otras po-
liticas de mejora educativa también generarian estos resultados, la intervencion a
edades tempranas tiene como caracteristica que su rentabilidad es mucho mas alta
en términos econémicos (Heckman et al,, 1999; Martiny Grubb, 2001).

En tercer lugar, la educacién infantil es un mecanismo potente para generar
beneficios en otros aspectos de la vida de los individuos (i.e. contribuye a mejorar
las habilidades y el estado de salud de los individuos), asi como también para pro-
ducir ciertas externalidades positivas en la economia como la reduccién de riesgos
sociales asociados a la criminalidad o el embarazo de adolescentes (Nores y Bar-
nett,2010; Hines etal,, 2011; Campbell et al.,2014).

A pesarde laamplialiteratura internacional, en Espafia existe menos evidencia
empirica que permita establecer una relacion causal entre educacién infantil y resul-
tados educativos. Ello es posiblemente debido a la dificultad de encontrar una estra-
tegia correcta de identificacién de la verdadera causalidad entre los afios de educa-
cién infantily el rendimiento educativo?. En efecto, silosafios de asistenciaalaetapa
de educacion infantil estan correlacionados con variables no observables (por ejem-
plo la motivacién de la familia, la ayuda que recibe en el hogar o el interés de los pa-
dres en que su hijo asista a una buena escuela y en que obtenga altas calificaciones),
y asuvez estas variables influyeran positivamente en el resultado académico de los
alumnos, entonces un modelo de regresion miltiple posiblemente sobreestimara el
impacto delaasistenciaaeducacion infantil,y por tanto sus resultados podrian estar
sesgados y no ser consistentes. Para el caso de Espafia cabe destacar como excepcio-
nes los trabajos de Hidalgo-Hidalgo y Garcia-Pérez (2012) y de Felfe et al. (2013).

Hidalgo-Hidalgo y Garcia-Pérez (2012) utilizan la informacion contenida en
TIMSS-PIRLS para estudiar el impacto de la asistencia a educacién infantil sobre
losresultados enlengua, matematicasy lectura. Para controlar los efectos potencia-
lesdelaendogeneidad, estos autores emplean como variable adicional la poblacién
potencial de alumnos por centro de educacién infantil en cada regién durante los
afos en los que cada alumno pudo asistir a infantil en funcién de su edad. Ademas,
emplean un modelo de efectos fijos para controlar la posible heterogeneidad en-

2. Para una excelente discusion acerca de los problemas que origina la endogeneidad en la estimacién de mo-
delos econométricos en el ambito educativo, asi como para conocer los principales métodos experimentales
y cuasi-experimentales de identificacién de la causalidad puede acudirse a Schlotter et al. (2012) y Webbink
(2005). Para una ilustracion de los conceptos basicos de las metodologias de evaluacién de impacto (grupo
tratado, grupo control, sesgo de seleccién, etc.) puede acudirse al capitulo de evaluacién educativa en el marco
de este mismo proyecto.
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tre grupos debido al nimero de afios medio de educacioén infantil. Sus resultados
concluyen que los alumnos que asistieron a educacién infantil al menos tres afios
obtienen entre 13y 16 puntos mas en el resultado en lectura, es decir son un tres
por ciento mejores en su rendimiento que los que asistieron menos afios.

Felfeetal. (2013) estudian el impacto que tuvo la extensioén gratuita de la edu-
cacién infantil a los tres afos a principios de los afos noventa con la implantacién
dela LOGSE (Ley Organica General del Sistema Educativo) en el curso 1991-1992
sobre el rendimiento académico y la repeticion de curso a los 15 afios. Para ello ex-
plotan el experimento natural que se produjo como consecuencia de la distinta ex-
tensién de lareformaalo largo de las CC. AA. utilizando los datos de las oleadas de
PISA2003,2006y2009. Utilizando el método de diferencias en diferencias encuen-
tran que la reforma supuso un incremento a los 15 afios del resultado en lectura
(matematicas) de entre 0,10y 0,13 (0,07) desviaciones estandar. Ademas encuen-
tran que este efecto es mas pronunciado en las chicasy en alumnos procedentes de
niveles socioeconémicos bajos.

Vista la importancia de cuantificar el impacto de la educacién infantil en Es-
paia el objetivo de este capitulo es doble. En primer lugar se propone una metodo-
logia para identificar la causalidad entre los afios de asistencia a educacion infantil
y los resultados en una etapa educativa posterior basada en la asignacién aleatoria
de alumnos dentro de cada escuela, y por tanto en la creacion de un experimento
natural. En segundo lugar se presenta una aplicacion empirica para el caso de Es-
paina utilizando datos de la Evaluacién General de Diagndstico realiz6 el Ministe-
rio de Educacion en 2009 donde se cuantifica el impacto de los afios de asistencia
aeducacién infantil sobre el rendimiento en matematicasy lectura de los alumnos
de cuarto curso de Educacién Primaria.

Para cumplir con estos dos objetivos el trabajo queda organizado de la si-
guiente manera. El siguiente apartado discute la metodologia y la estrategia de
identificacion de la causalidad del efecto de la educacién infantil en el rendimien-
to académico de los alumnos. En el tercer apartado se presenta la base de datos 'y
las variables clave en las estimaciones, ademas de comprobar empiricamente que
realmente existe aleatoriedad en la distribucién de alumnos entre los grupos eva-
luados. El cuarto apartado recoge los resultados de los modelos y por tanto la cuan-
tificaciéon del impacto de la asistencia a la educacién infantil sobre los resultados
educativos en matematicas y lectura de alumnos que cursan cuarto de primaria.
Para finalizar, el Gltimo apartado estara dedicado a concluirel capituloy a presentar
algunas sugerencias sobre el futuro de la educacién infantil en Espaia.
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METODOLOGIA Y ESTRATEGIA DE IDENTIFICACION DE LA
CAUSALIDAD

Proponemos un modelo de funcién de produccién educativa a nivel de grupos
educativos para estimar cudl es el efecto medio en el rendimiento académico del
grupo cuando este tiene en media mas afios de educacién infantil que otro grupo.
Asi, el resultado promedio de N alumnos n=1,2,..N asignados al grupoj;j=1,2,..];en
laescuelas:s=1..S vendra determinado por la siguiente funcién:

A_jx: a0+ Bpl)j:+BBBjs+ BSS:+ Bklzj:-’_ ng_jx+ ths+€j: (1)

donde A}.S denota el resultado medio en una prueba de rendimiento objetiva de los
N alumnos del grupojenlaescuelas. Este rendimiento medio depende de un con-
junto de variables observables y no observables. Asi, P, muestra las caracteristicas
observables asociadas al grupo que incluyen las caracteristicas del profesor encar-
gado del grupo, sus practicas docentes y otras caracteristicas relevantes del grupo
como el tamafio de la clase; 1_3].5 recoge el nivel socioeconémico y las caracteristicas
observables medias de los alumnos del grupo; S_es un factor que muestra las carac-
teristicas observables del centro educativo, que 16gicamente son las mismas para
todos los grupos que pertenecen a la misma escuela y finalmente K}.Ses un factor
asociado al nimero de afios medio de educacién infantil que asistieron los alum-
nos que pertenecen al grupoj.

Ademas de las variables observables anteriores, la Ecuacién 1 recoge dos va-
riables adicionales no observables; un factor g'}.s que recoge caracteristicas no obser-
vables medias del grupo, por ejemplo habilidades cognitivas o no cognitivas de los
alumnos ola motivacién de sus padres porlograr una buena educacion en sus hijos
o caracteristicas no observables de los profesores relacionadas fundamentalmente
con su motivacion y esfuerzo;y un término h que recoge caracteristicas no obser-
vables relacionadas con la gestién eficiente y el liderazgo de la direccién del centro
educativo ademas de un término de error aleatorio .

Asumimos que h,y g, son distintas alo largo de las escuelas. En primer lugar,
no todas las escuelas realizan una gestion eficiente de los recursos de los que dis-
ponen aunque parece razonable asumir que la gestion, buena o mala, de una mis-
ma escuela afecta por igual a todos los nifios que en ella estudian, independiente-
mente del grupo al que asisten. En segundo lugar, los padres mas motivados porla
educacion de sus hijos tienden a recoger mas informacién tanto a la hora de elegir
las mejores escuelas como en las decisiones cotidianas que afectan a su educacion.
Igualmente, los maestros mas efectivos y motivados suelen dedicar mas tiempo a
informarse acerca de la calidad de las escuelas ala hora de elegir el centro educativo
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donde trabajar. El término g, sera en media similar o no en ambos grupos dentro
del mismo centro dependiendo del criterio en el que se base la distribucién de los
alumnos en cada grupo.

Por tanto, un aspecto crucial es la regla que se utiliza para asignarlos alumnos a
los grupos dentro de cada escuela. En algunos centros los directores utilizaran algin
criterio no aleatorio de agrupaciéon de los alumnos; por ejemplo a partir de la habili-
dad puesta de manifiesto por ellos, su idioma materno o algn otro criterio no alea-
torio. Lo mismo ocurriria cuando los profesores o los padres mis motivados pueden
presionar para elegir grupo o para cambiar a su hijo al que consideran mejor grupo.
Enambos casos, estas variables no observables que también afectan al resultado aca-
démico de losalumnos, serian capturadas por el término de error de la Ecuacién 1, el
cual resultaria correlacionado con las restantes variables observables incluidas en el
modelo como regresores. Esta correlacién produciria un sesgoalahora de estimarlos
coeficientes de la Ecuacién 1,y por tanto la estimacién del verdadero impacto de las
variables observables sobre el resultado académico no seria correcta.

Asi, siasumimos que solo existen dos gruposj= 1,2 dentro de cada escuela’s,
el rendimiento medio de cada grupo vendria dado por las ecuaciones (2) y (3):

AJS:aOI * BPPIS_'_ BBBIS_'_ BSSS_'_ ﬁkK15+ ng_15+ th5+ gls (2)
A_ZS :aOZ * BpPZS_'_ BBBZS+ BSSS_'_ ﬁkKZS+ ng_25+ ths+ EZS (3)

Conlo cual,el modelo en diferencias entre los dos grupos seria:

(Azs' Az;) = (am' aoz) +a, (P P 25) * 51; (B Is'st) * Yk(Kzs'Kzs) M, & ls—g-ZS) * gs ©

donde A, - A, denotala diferencia en el resultado educativo entre los dos grupos de
la misma escuela s. Si los alumnos no son asignados aleatoriamente a los grupos
existird un sesgo de seleccidon producido, bien porla direccién del centro al disefar
lacomposicién delos gruposyasignarlos profesores a cada grupo o bien porque los
padres mas motivados elegiran el que consideran mejor grupo para sus hijos. Todo
ello producira que en general («,-a,,) #0; E (P,.-P,) #0;E (B,-B,) #0;E (K,-K,) #0y
E (g,-8,) # 0. Como mencionamos anteriormente, en este caso, g.noes observada
por el investigador, lo que supone que entre los dos grupos existira una diferencia
significativa que implicara que la estimacién de la ecuacion (4) esté generalmente
sesgaday sea inconsistente.

3. Aunque la extension a mas grupos es inmediata, la metodologia se presenta considerando Gnicamente dos
grupos por simplicidad. En caso de que existieran mas grupos se tomaria uno de los grupos como referenciay
se calcularian las diferencias del resto de grupos con respecto al grupo referenciado.
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Sin embargo, en otras ocasiones las escuelas asignan los alumnos a los grupos
de forma aleatoria. En estos casos, la diferencia media esperada para las variables ob-
servablesy no observables asociadas alos alumnos entre ambos grupos sera cero de-
bido a la aleatorizacién. Si contamos con una muestra de M escuelas donde dentro
de cada escuela los N alumnos se asignaron a los | grupos aleatoriamente, podemos
explotar la variabilidad que surge entre las covariables al realizar la aleatorizacién es-
cuelaporescuela. En efecto, en este caso tendremos que las diferencias en resultados
académicos entre grupos seran debidas al efecto del profesor, que siempre es distin-
to, pero también al efecto de otras diferencias en covariables donde “por azar” se ha-
yan generado diferencias. En este caso, la suma de las diferencias medias esperadas
en las variables de los dos grupos para todas las escuelas serd igual a cero, pero dado
que el nimero de alumnos dentro de cada escuela es limitado, se deberian encontrar
diferencias entre los grupos en la variable de interés que pueden ser relevantes*.

Laidea de esta metodologia es considerar que en cada escuela se produce un
experimento natural donde podemos observary explotar las pequefas diferencias
que se han generado por azar considerando en cada centro como grupo tratado
(control) al grupo que en promedio cuenta con mayores (menores) valores de la
variable que queramos estudiar®,en nuestro caso losafios de educacién infantil. En
resumen,dentro de cada escuela tendremos dos grupos. El grupo tratado (T) sera el
grupo donde porazar el nimero de afios promedio de asistencia a educacién infan-
til por parte de los alumnos es mas elevado Alternativamente el grupo de control
(C) esta formado porel grupo de alumnos con menos afios promedio de educaciéon
infantil, K> K. La diferencia en rendimiento entre los grupos Ty C alo largo de
todaslasescuelas A, -A_ queasignanalosalumnosaleatoriamente vendra dada por
laecuacién (5):

(‘A-Ts— ACS) = (aaz' aoz) * a, (P s p c;) * 83 (B TS—B Cs) * Yk (KT{KCS) M, (g Ts—g_ CS) * Sx (5)

donde A - A_ denota las diferencias entre los grupos tratado y control en la varia-
ble de interés relacionada con el resultado educativo. En este caso, tendremos que

4. Seria equivalente a lanzar al aire una moneda un nimero limitado de veces N (nimero de alumnos en cada
grupo de cada escuela que en este ejemplo asumimos que es el mismo) en los dos grupos de cada escuela asig-
nando el resultado a cada grupo. El proceso se realiza en los dos grupos N x 2 y se repite este procedimiento
M veces (una por cada escuela). La esperanza matemdtica de la diferencia entre ‘caras y cruces’ al considerar
las M x 2 x N tiradas es cero. Sin embargo, para cada escuela en presencia de muestras pequefias de tamafio N,
por azar, normalmente el resultado en uno de los grupos presentard una diferencia en la covariable de interés
sobre el otro que podemos considerar como el tratamiento en este experimento natural. En nuestro caso, el
resultado de tirar 25 veces la moneda en cada uno de los dos grupos de cada escuela normalmente producira
que uno de los grupos tenga mas caras que el otro.

5. En este trabajo estudiamos el impacto que la educacién infantil tiene en el rendimiento académico. No obs-
tante, esta misma metodologia podria ser empleada para analizar la influencia de otras variables.
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E (a,-a,)=0,E (P,-P.) =0,E (B,-B,) =0y E (g,-8,) =0y mientras que E (K,-K_) # 0 de-
bido a que hemos organizado los datos como si se trataran de un experimento natural.
Asi definido, el modelo permite establecer a partir de la estimacién del coeficiente
Y,qué parte de la diferencia de los resultados entre los dos grupos en las escuelas es
debidaal tratamiento y cuantificar su efecto.

ANALISIS EMPIRICO EN ESPANA

LA EVALUACION GENERAL DE DIAGNOSTICO 2009. DATOS Y VARIABLES

Para llevar a cabo las estimaciones utilizaremos la informacién de la Evaluacion
General de Diagnéstico (EGD) del Ministerio de Educacién, Culturay Deporte de
Espaia aplicada durante 2009 a una muestra de alumnos de cuarto curso de pri-
maria a lo largo de todo el territorio espafiol. La muestra seleccionada contenida
en esta base de datos es representativa a nivel nacional®. La EGD 2009 fue aplicada
a 28.708 alumnos repartidos en 887 centros educativos, aunque efectivamente la
base de datos incluye informacién para 27.125 alumnos en 882 centros.

La EGD esta enfocada en medir los conocimientos, destrezas y actitudes ad-
quiridos porlos estudiantes en cuatro areas del conocimiento que definen las com-
petencias basicas: lingiiistica’, ‘matematica’, ‘social y ciudadana’ y ‘conocimiento y
lainteracciéon con el mundo fisico’. De forma similar a otros estudios internaciona-
les (PISA, TIMSS, PIRLS), complementariamente a las pruebas se provee un cues-
tionario alos alumnosy sus familias,a los directores de los centros y al profesorado
que proporciona informacién adicional sobre factores contextuales, de recursos y
procesos organizativos y de aprendizaje dentro del aula y la escuela. Este amplio
volumen de informacién permite analizar los rendimientos académicos segtn di-
versos factores y circunstancias. A continuacion se detallan las variables seleccio-
nadas para nuestro analisis y una breve descripcion estadistica de las mismas.

Laestimacion del impacto de laasistenciaalaeducacién infantil en los resul-
tados académicos de los alumnos serd medida a través de tres variables asociadas
que hemos construido en relacién con la asistencia a preescolar. Para construir
estas variables se utilizaron las respuestas proporcionadas por las familias a la
pregunta ;A qué afios empez) el colegio o guarderia?”. Los afios de asistencia a

6. Parauna descripcion detallada del proceso de seleccion muestral en la EGD-2009 véase INEE (2010).

7. Lasposiblesrespuestas eran ‘antes de los dosanos’, ‘alos dos afios’, alos tresafos’, ‘alos cuatro afios’, alos cinco
afnos’y ‘alos seis o masanos’. La pregunta se realizd alos padres y alosalumnos porlo que para su construccion
se tomo la respuesta de los padres y solo en el caso en que el padre no respondiera se tomé la contestacién
proporcionada por el alumno.
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educacion infantil en Espana van desde cero, si no asistié nunca a infantil antes
de ingresar a primaria a cinco, si asiste a infantil desde antes de los dos afios. La
primera es una variable continua que recoge los afios de asistencia a educacién
infantil (Afios_preescolar). La segunda variable que se analizara es el porcentaje de
alumnos en el grupo que asistieron al primer ciclo de educacién infantil la cual se
computaagregandoalos nifios que empezaron su educacién entre ceroy dos afios
(Asiste_2). La Gltima variable analizada es el porcentaje de alumnos del grupo que
comenzaronaasistira educacién infantil antes de los 4 afios, esto es, entre los cero
y los tres afios (Asiste_3).

Las variables de resultado académico seleccionadas sobre las que se mide el
efecto de la asistencia a la educacidn infantil son el resultado en matematicas (ma-
tes) y el resultado en lectura (lectura), con el fin de captar dos dimensiones cogniti-
vas vehicularesy complementariasy sobre las cuales podria tener diferente impac-
to la asistencia a infantil. Ambas variables surgen de promediar a nivel de grupo el
resultado de los alumnos en cada prueba.

Por Gltimo, se incluyen en las distintas estimaciones las siguientes variables
de control relacionadas con las caracteristicas del alumnado, del grupo y de los
centros educativos:

- ISEC: indice de estatus social, econémico y cultural medio del grupo. Este
indice eselaborado porlos analistas que diseniaron la base de datosy se cons-
truye mediante un analisis factorial a partir de la respuesta de las familias
en las siguientes preguntas: nivel mas alto de estudios de cualquiera de los
padres, profesién con un nivel mas elevado de cualquiera de los padres, na-
mero de libros en el hogar y el nivel de recursos domésticos®. El indice resul-
tante es una variable continua y se ha expresado como un valor tipificado
con media ceroy desviacion tipica 1 a nivel nacional.

- Inmigrantes: porcentaje de alumnos inmigrantes dentro del grupo.

- Repetidores: porcentaje de alumnos repetidores dentro del grupo.

- Trimestre 1: porcentaje de alumnos dentro del grupo que nacieron en el pri-
mer trimestre del afio.

- Chicas: porcentaje de nifias en el grupo.

- Monoparentales: porcentaje de nifios dentro del grupo que pertenecen a fa-
milias monoparentales, definida esta Gltima en base a la respuesta del nifio
sobre sivive o no con su madre y/o padre biol6gico. Aquellos nifios que han

8. Para mayor detalle ver “Evaluacion general de diagnéstico 2009. Educacién Primaria. Cuarto curso. Informe
deresultados” (2010). Instituto de Evaluacién, Ministerio de Educacién.
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respondido vivir con uno sdlo de sus padres bioldgicos se computan como
nifios que viven en familias monoparentales.

- Tamaiio: cantidad de alumnos en el grupo.

- Pitblica: variable dicotémica que toma valor uno si el centro es de titularidad
publicay cero si se trata de un centro privado concertado’.

ESTRATEGIA PARA LA IDENTIFICACION DEL IMPACTO DE LA EDUCACION
INFANTIL

Una primera estrategia para estimar como la asistenciaa educacién infantil influye
en los resultados académicos puede ser realizada a nivel de alumno a partir de va-
riables individuales (Hidalgo y Garcia-Pérez,2012). Sin embargo, como hemos vis-
to, silos anos de asistencia a la educacién infantil (K) estan correlacionados con un
factor no observable como la motivacién de la familia y el interés en que asista a
una buena escuelay obtenga altas calificaciones (g) y este factor g también influye
en el resultado académico, tendremos un problema de endogeneidad y, por tanto,
la estimacién del efecto de K posiblemente estara sesgado y no sera consistente.

La Tabla 3 muestra la estimacién de este modelo a nivel individual con la
muestra de los 27.125 alumnos para los que inicialmente se disponia de informa-
cién en la EGD. Los resultados evidencian que incluso controlando por otras
variables el efecto de los afios de educacién infantil es fuertemente significativo
tanto para matematicas como para lectura.

Para el caso de Espafia existe un sesgo de seleccién potencial en el nimero
de afios de educacién infantil al que acuden los alumnos que, en caso de ser esti-
mado convencionalmente, haria que los resultados de la Tabla 3 fueran cuestiona-
bles. Las causas por las que la decision de los padres acerca de la cantidad de anos
de educacién infantil de sus hijos no es aleatoria provienen fundamentalmente
de dos fuentes. En primer lugar, la educacién infantil de primer ciclo en general no
es gratuita por lo que la mayoria de familias deben asumir un esfuerzo econémico
que en funcién de sus circunstancias laborales y familiares podrian decidir no lle-
var a cabo. En segundo lugar, en la eleccién de escuela ptblica o concertada algu-
nos centros concertados ofrecen plazas en laeducacién infantil de primer ciclo que
posteriormente facilita la escolarizacién final en el centro?!.

9. Noseincluyen en el andlisis los centros privados independientes.
10. Las variables ‘repetidor, ‘inmigrante’, ‘Trimestrel’,‘monoparental’ y ‘mujer’ son variables dicotémicas que reciben
valor uno si el alumno posee esa caracteristicay cero sino la posee.
11. Por ejemplo, los padres mas motivados a la hora de elegir las mejores escuelas concertadas trataran de enviar
a sus hijos a la etapa privada de educacion infantil de primer ciclo con el objetivo de ganar un punto de libre
disposicién que en muchos casos resulta decisivo para permanecer definitivamente en el centro seleccionado.
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TABLA 3. ESTIMACION A NIVEL DE ALUMNO DEL EFECTO DE LA ASISTENCIA A
EDUCACION INFANTIL SOBRE LOS RESULTADOS EN MATEMATICAS Y LECTURA EN
EDUCACION PRIMARIA

MATES LECTURA

COEF. DESV.EST. P-VALOR COEF. DESV.EST. P-VALOR

CONSTANTE 418,770 2,906 0,000 398,462 2,942 0,000
ARos_preescolar 3,588 0,506 0,000 4,232 0,512 0,000
ISEC 24,862 0,553 0,000 27,281 0,560 0,000
Repetidor -41,922 1,747 0,000 -51,000 1,769 0,000
Inmigrantes -7,801 1,781 0,000 -13,428 1,803 0,000
Trimestrel 16,228 1183 0,000 14,124 1,198 0,000
Monoparental -5,446 1,739 0,002 -5,975 1,761 0,001
Mujer -12,382 1,011 0,000 1,224 1,024 0,000
Publica 7,890 1,06 0,000 -8,115 1,120 0,000

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EGD 2009.

La segunda estrategia de analisis consiste en tratar de identificar una variacion exo-
gena en la variable que queremos analizar para determinar su verdadera influencia.
En nuestro caso estimamos el impacto de los afios de educacién infantil con un mo-
delo en diferencias entre grupos educativos tal y como fue detallado en el apartado
de la metodologia. Para seguir esta direccion, es necesario seleccionar sélo aquellos
centros donde existen dos grupos de alumnos, que son 442 centros del total. Asimis-
mo, resulta clave asegurar la aleatoriedad en la asignacion de los alumnos a cada gru-
po dentro de la misma escuela de modo que se pueda evitar cualquier tipo de sesgo
de seleccion por parte de ladireccion del centro, profesoresy padres. Paraello,laEGD
2009 dispone de siete preguntas en el cuestionario aplicado alos directores que inda-
gan acerca de los criterios de agrupacion del centro. La Tabla 4 recoge estos criterios
ylavaloracién sobre si el mismo responde o noa un criterio de asignacién aleatoria.
Delos 442 centros que poseen dos grupos de cuarto curso de primaria, hemos
descartado 220 centros donde los criterios de agrupacién declarados porel director
son no aleatorios. Es decir, se excluyen los centros donde la agrupacion se realiza
segin “motivoslingiiisticos”, “rendimiento académico”, “buscando homogeneidad
segun caracteristicas del alumnado” u “otro criterio”. En definitiva, se considera
que laasignacion fue aleatoria en 434 grupos con 9.438 alumnos correspondientes
a217 centros'?de los cuales el 65,4% son publicosy el 34,6% restante son privados.

12. Delos 222 centros iniciales que poseian dos grupos y agrupaban segtin algiin criterio aleatorio se elimina-
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TABLA 4. CRITERIOS DE AGRUPACION DEL ALUMNADO EN LOS CENTROS DE EDUCACION
PRIMARIA

PREGUNTA ]

EN EGD CRITERIO DE AGRUPACION LLEVADO A CABO ALEATORIO
PD26A Orden alfabético de apellidos u otro criterio aleatorio Si
PD26B Equilibrio entre nifias y ninos Si
PD26C Motivos lingtisticos NO
PD26D Segun rendimiento académico NO
PD26E Buscando homogeneidad segun caracteristicas del alumnado NO
PD26F Procurando la heterogeneidad entre el alumnado Si
PD26G Otro criterio NO

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EGD 2009.

Las variables de la Ecuacién 5 son computadas a nivel de grupo y posteriormente
se calculan las diferencias entre los grupos Tratado (aquel con mayor valor de la va-
riable de interés) y Control (aquel con menor valor de la variable de interés) dentro
de cada centro parallevaracabolas estimaciones (a excepcién de la variable Pblica
que esta definida a nivel de centro).

Tal y como fue mencionado anteriormente en el apartado metodolégico, la
informacién proveniente de la EGD 2009 permite tratar los datos como si proce-
dieran de un cuasi-experimento o experimento natural. En este trabajo considera-
mos tres tratamientos; Aflos_preescolar, Asiste_2 y Asiste_3 donde ‘el grupo tratado’
en cada centro es aquel con mayor valor de la variable!*. Por tanto, un primer paso
imprescindible antes de llevar a cabo las estimaciones de los modelos es verificar
que realmente la Gnica diferencia entre ambos grupos (tratado y control) radica en
los afios de educacién infantil que se han producido por azar a la hora de asignar
aleatoriamente alumnos a grupos dentro de cada escuela. Para ello, en la Tabla 5 se
comparan las medias deambos grupos para todas las variables relevantes cuando el
tratamiento es ‘Afios_preescolar’.

DelaTabla 5 se desprende que efectivamente sélo se rechaza la hipdtesis nula
de igualdad de medias entre grupos para los afios de asistencia a preescolar, mien-

ron cinco centros que presentaban valores extremadamente atipicos en alguna de las variables relevantes
incluidas en el analisis.

13. El grupo tratado y el grupo de control en las tres variables coinciden en la mayoria de ocasiones aunque
hay excepciones, lo que supone que en algunos colegios los grupos tratado y control intercambian su rol.
Para simplificar la exposicion de los resultados a lo largo del texto se muestran tinicamente las estadisticas
descriptivas y los test de diferencia de medias entre grupos del tratamiento ‘afios preescolar’, sin embargo las
regresiones son estimadas con las diferencias de los grupos de cada uno de los tres tratamientos. Los resulta-
dosy las conclusiones de los test de diferencias de media entre grupos aleatorizados y no aleatorizados con
los tratamientos ‘Asiste_2"y ‘Asiste_3’ no cambian y los mismos estan disponibles en el Anexo de este trabajo.
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tras que para las restantes variables se rechaza dicha hipétesis en todos los casos.

Esto es, no existen diferencias significativas en las medias de las variables obser-

vables de ambos grupos salvo por el tratamiento. Por ello, es plausible suponer que

tampoco existen diferencias significativas en las variables no observables. Resulta

también muy relevante llevar a cabo este mismo analisis de diferencia de medias

paralos grupos de los centros excluidos del analisis por agrupar segtin criterios no

aleatorios para dimensionar el impacto de estimar directamente el efecto de laasis-

tenciaa educacion infantil con toda la muestra de colegios (Tabla 6).

TABLA 5. TEST DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS TRATADO Y DE CONTROL

CUANDO LA ASIGNACION DE ALUMNOS A LOS GRUPOS ES ALEATORIA

DESVIACION
N MEDIA TiPICA T-TEST P-VALOR

Tratado 217 3,879 0,348

ARos_preescolar 6,283 0,000***
Control 217 3,654 0,397
Tratado 217 506,8 411

Mates 0,570 0,569
Control 217 504,5 1,3
Tratado 217 508,8 42,9

Lectura 1158 0,247
Control 217 503,8 45,6
Tratado 217 3,423 0,549

ISEC 0,610 0,543
Control 217 3,390 0,569
Tratado 217 0,094 0,081

Repetidor 11,044 0,297
Control 217 0,103 0,096
Tratado 217 0,089 0,120

Inmigrantes -0,754 0,451
Control 217 0,098 019
Tratado 217 0,244 0,101

TRIN 0,855 0,393
Control 217 0,236 0,097
Tratado 217 0,486 0,120

Chicas 0,398 0,691
Control 217 0,482 on4
Tratado 217 0,089 0,069

Monoparental -0,980 0,327
Control 217 0,096 0,075
Tratado 217 21,687 3,465

Tamano -0,355 0,723
Control 217 21,806 3,568

Nota: El tratamiento es la variable ‘afios preescolar’. *** La diferencia es significativa al 99%.

Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.
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TABLA 6. TEST DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS TRATADO Y DE CONTROL
CUANDO LA ASIGNACION DE ALUMNOS A LOS GRUPOS NO ES ALEATORIA

DESVIACION
N MEDIA TiPICA T-TEST P-VALOR

Tratado 220 3,930 0,355

ARos_preescolar 7,704 0,000
Control 220 3,658 0,386
Tratado 220 509,3 41,6

Mates 1,769 0,078*
Control 220 502,2 42,6
Tratado 220 506,4 41,5

Lectura 1,469 0,143
Control 220 500,5 43,3
Tratado 220 3,461 0,514

ISEC 1,695 0,091*
Control 220 3,373 0,573
Tratado 220 0,089 0,080

Repetidor 1,303 0,193
Control 220 0,099 0,088
Tratado 220 0,088 0112

Inmigrantes -2,647 0,008***
Control 220 0121 0,147
Tratado 220 0,235 0,096

TRI -0,508 0,612
Control 220 0,239 0,099
Tratado 220 0,475 0114

Chicas -1,254 0,21
Control 220 0,488 0,109
Tratado 220 0,091 0,068

Monoparental 1136 0,257
Control 220 0,099 0,077
Tratado 220 21,800 3,829

Tamano 012 0,9M
Control 220 21,759 3,821

Nota: El tratamiento es la variable ‘afios preescolar’. * La diferencia es significativa al 90% /
*** La diferencia es significativa al 99%.
Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.

Los resultados muestran c6mo en este caso si existen algunas diferencias signifi-
cativas en otras covariables. En particular existen diferencias entre las medias del
ISEC, matematicas y el porcentaje de inmigrantes que son mas favorables para el
grupo tratado, y por tanto podrian existir también diferencias en las variables no
observables, lo cual confirma la necesidad de excluir estos centros del andlisis para
garantizar la aleatoriedad del cuasi experimento y evitar el posible sesgo en los re-
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sultados. Una vez justificada la seleccion final de escuelas, la Tabla 7 presenta los
principales descriptivos de las variables en diferencias incluidas en los analisis.
LaTabla 7 muestracémo lamedia de las diferencias de medias es practicamen-
te igual a cero en todas las variables menos en el tratamiento y en el resultado en
matematicasy lectura. En este caso, si que podemos inferir que la aleatoriedad pro-
duce que esta diferencia de medias también sea cero en las variables no observables.

TABLA 7. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS DIFERENCIAS MEDIAS DE LAS VARIABLES
INCLUIDAS EN LOS ANALISIS ENTRE LOS GRUPOS TRATADO Y CONTROL

DES\!IACION ) ]

N MEDIA TIPICA MINIMO MAXIMO
Dif AhRos_preescolar 217 0,23 0,18 0,00 0,77
Dif_mates 217 2,3 33,6 11,0 106,8
Dif lectura 217 4,9 32,2 -85,2 85,3
VARIABLES DE CONTROL
Dif ISEC 217 0,03 0,30 -0,59 1,03
Dif_repetidor 217 -0,01 0,10 -0,34 0,25
Dif_inmigrante 217 -0,01 0,07 -0,26 0,19
Dif_TRI1 217 0,01 013 -0,41 0,45
Dif_monoparental 217 -0,01 0,09 -0,27 0,24
Dif_chicas 217 0,00 on -0,37 0,35
Dif tamario 217 -0,12 2,38 -6 8
Publica 217 0,65 0,48 0 1

Nota: El tratamiento es la variable ‘afos preescolar’.
Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.

RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES

Se estimaron dos modelos, uno para cada variable dependiente (matematicasy lec-
tura), para cada uno de los tres tratamientos asociados a la asistenciaala educacion
infantil. En primer lugar se analiz6 el efecto que la diferencia en afos de asistencia
aeducacion infantil media tiene sobre la diferencia obtenida en matematicasy lec-
turarespectivamente (Tabla 8).

Los resultados evidencian un efecto positivo y significativo de la mayor asis-
tencia media a la educaciéon infantil tanto sobre el resultado medio del grupo en
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TABLA 8. ESTIMACION DEL EFECTO DE LOS ANOS DE ASISTENCIA A EDUCACION
INFANTIL SOBRE EL RESULTADO EN MATEMATICAS Y EN LECTURA

DIF_MATES DIF_LECTURA

VARIABLES DESV. COEF. DESV. COEF.
EXPLICATIVAS COEF. EST. TIPIF P-VALOR COEF. EST. TIPIF  P-VALOR

SI’};_qusﬁc%s/_ar 31,03 13,00 016  0,018** 22,68 12,54 013 0,072***
Dif_ISEC 5,36 7,66 0,05 0,485 13,20 7,39 0,12 0,075***

Dif_repetidor 72,24 23,84 -020 0,003* -6155 23,00 -018 0,008*

Dif_inmigrantes 6,32 31,64 0,01 0,842 36,98 30,54 0,08 0,227

Dif TRI 22,60 16,91 0,09 0,183 20,72 16,32 0,09 0,206
Dif_

-18,20 24,98 -0,05 0,467 23,90 24m 0,07 0,323
monoparental
Dif_chicas -7,58 19,64 -0,03 0,700 12,44 18,96 0,04 0,512
Dif tamario 1,47 0,96 0,10 0,129 0,91 0,93 0,07 0,327
Publica -9,05 4,75 -0,13 0,058*** 0,96 4,58 0,01 0,834
Constante 0,33 4,44 0,941 -1,43 4,28 0,739

Nota: Estimacion mediante MCO. *Coeficiente significativo al 90% / **Coeficiente significativo
al 95% / ***Coeficiente significativo al 99%.
Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.

matematicas como en lectura, siendo el primer efecto mas significativo (99%) que
elsegundo (90%). Unincremento de una desviacion estandar en la diferencia delos
anos de asistencia a educacién infantil (0,18 afios, o lo que es lo mismo en torno a
dos meses) produce un incremento de 0,16 (0,13) desviaciones estandar del resul-
tado en matematicas (lectura) del grupo, es decir en torno a 5,5 (4,2) puntos. O lo
que eslomismo,un afio de asistenciaaeducacién preescolar de diferencia entre los
dos grupos produciria una mejora en el resultado medio en matematicas (lectura)
de aproximadamente 31 (23) puntos, es decir una ganancia de un 6% (4,4%) en una
clase con un resultado medio de 500 puntos. Esta mejora es muy similar, aunque
algo méasreducida, ala obtenida por Berlinski et al. (2009) para el caso de Argentina,
quienes cifraron la ganancia de un afio de educacién infantil en una mejora en los
resultados educativos de tercer curso de primaria de un 8%.

Laestimacién de este modelo muestra también otros resultados interesantes
para algunas de las variables de control presentes en el analisis. Asi, la presencia de
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mas repetidores en un grupo con respecto al otro disminuye el resultado medio de
la clase. Este resultado podria ser debido probablemente a dos efectos; por un lado
el resultado mas bajo de los alumnos repetidores y por otro lado su posible influen-
cia en que el profesor vaya algo mas lento en el desarrollo de contenidos y que por
tanto la presencia de estos alumnos repetidores afecte al resto de compafieros de
clase. Este resultado pone de manifiesto la conveniencia de repartir a los alumnos
repetidores entre ambos grupos equiproporcionalmente y de realizar un trabajo
especifico con ellos. En la prueba de lectura un nivel socioeconémico de la clase
ligeramente mayor también afecta (con una significacion estadistica del 90%) a la
diferencia media en lectura. En cuanto a los resultados en matematicas se obser-
va que las diferencias entre dos grupos pertenecientes a la educacién ptblica son
menores que entre dos grupos que asisten a la educacién privada. Este resultado
podriaindicar que el efecto de tener un buen o mal profesor es en media masacusa-
do enlaeducaciéon privada que en la pablica, y que esta Gltima logra compensar en
cierto modo las diferencias iniciales en las caracteristicas de los alumnos.

A continuacién analizamos si se producen diferencias entre los dos grupos
cuando consideramos como tratamiento el porcentaje de nifios que asistieron a la
educacion infantil de primer ciclo (entre cero y dos afios). La Tabla 9 muestra los
resultados.

En este caso el tratamiento resulta ser solo significativo (95%) para el resulta-
doen matematicas. Asi,un 10% de diferencia en alumnos que hanasistido al primer
ciclo de educacién infantil supone un aumento en la diferencia media de la prueba
de matematicas de 5,5 puntos. Nuevamente la diferencia en el porcentaje de alum-
nos repetidores para los dos grupos penaliza significativamente el resultado de la
media de la clase. En este caso ademas, la presencia de méas alumnos nacidos en el
primer trimestre del afio se asocia significativamente (90%) con mejores resulta-
dos en las dos pruebas. Al igual que en los afios de educacién escolar, las diferen-
cias en matematicas (noasien lectura) entre los dos grupos como consecuencia del
tratamiento disminuyen por el hecho de asistir a una escuela piblica. Para el caso
de lectura, las diferencias en nivel socioecondémico entre los dos grupos influyen
positivamente en que la diferencia en el resultado medio de lectura entre los dos
grupos sea significativa.

Finalmente, analizamos el porcentaje de alumnos que asistieron a la educa-
cién infantil antes de los cuatro afios. Al ser la educacion en Espafia gratuita desde
los tres anos,la mayoria del alumnado empieza su escolarizacién a estaedad. Es por
ello que lo que se evalta a través de este tratamiento es como influye tener en el
grupo alumnos que empezaron su escolarizacién mas alla de los tres anos. La Tabla
10 muestralos resultados.
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TABLA 9. ESTIMACION DEL EFECTO DE LA ASISTENCIA A EDUCACION INFANTIL ANTES
DE LOS 3 ANOS SOBRE EL RESULTADO EN MATEMATICAS Y EN LECTURA

DIF_MATES DIF_LECTURA

VARIABLES DESV. COEF. DESV. COEF.
EXPLICATIVAS COEF. EST. TIPIF P-VALOR COEF. EST. TIPIF  P-VALOR

Dif Asiste_2 54,92 26,05 014 0,036** -3,88 2549 -0,01 0,879

Dif_ISEC 7,46 777 0,07 0,338 15,21 760 0,14 0,047**

Dif_repetidor -81,61 23,77 -0,23 0,001*** -69,16 23,27  -0,20 0,003***

Dif inmigrante  -16,53 31,75 -0,03 0,603 22,30 31,07 0,05 0,474

Dif_TRIT 32,98 16,72 0,13 0,050* 27,34 16,36 on 0,096*
Dif_

-11,94 251 -0,03 0,635 22,40 24,57 0,06 0,363
monoparental
Dif _chicas -8,27 19,72 -0,03 0675 13,35 19,30 0,05 0,490
Dif tamano 1,10 0,97 0,08 0,259 0,69 0,95 0,05 0,467
Pdblica -9,86 477  -0]14 0,040** -2,08 466  -0,03 0,656
Constante -1,23 4,52 0,785 2,91 4,42 0,512

Nota: Estimacion mediante MCO. *Coeficiente significativo al 90% / **Coeficiente significativo
al 95% / ***Coeficiente significativo al 99%.
Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.

Los resultados de la estimacioén evidencian que la presencia de mas alumnos esco-
larizados antes de los cuatro afios en el grupo supone un aumento significativo en
la diferencia media de resultados entre ambos grupos tanto para matematicas como
para lectura. En este caso, diez puntos de diferencia en el porcentaje de alumnos que
asistieron con tres afios o antes suponen un aumento del resultado en matematicas
(lectura) de 9 (8,5) puntos. La variable relacionada con el porcentaje de repetidores
sigue siendo significativa en ambos resultados, mientras que en este caso un mayor
nivel socioeconémico Gnicamente produce un mejor resultado en lectura.
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TABLA 10. ESTIMACION DEL EFECTO DE LA ASISTENCIA A EDUCACION INFANTIL ANTES
DE LOS 4 ANOS SOBRE EL RESULTADO EN MATEMATICAS Y EN LECTURA

DIF_MATES DIF_LECTURA

VARIABLES DESV. COEF. P- DESV. COEF. P-
EXPLICATIVAS COEF. EST. TIPIF VALOR COEF. EST. TIPIF VALOR

Dif_asiste_3 91,33 47,58 014 0,056*** 85,18 45,08 014 0,060***

Dif ISEC 6,74 7,69 0,06 0,382 14,30 7,29 013 0,051***

Dif_repetidor -N77 24,30 -020 0,004* -5525 2303 -016 0,017**

Dif inmigrante 10,69 32,38 0,02 0,742 44,32 30,68 0,10 0,150

Dif_TRI1 25,62 16,98 0,10 0,133 21,60 16,08 0,09 0,181
Dif_

-17,12 25,21 -0,05 0,498 25,29 23,88 0,07 0,291
monoparental
Dif_chicas -9,53 1995 -0,03 0,633 16,42 18,91 0,06 0,386
Dif tamano 1,37 0,97 0,10 0,157 o7 0,91 0,05 0,439
Publica -6,30 490 -0,09 0,200 1,52 4,64 0,02 0,743
Constante -113 413 0,785 0,00 3,91 0,999

Nota: Estimacion mediante MCO. *Coeficiente significativo al 90% / **Coeficiente significativo
al 95% / ***Coeficiente significativo al 1%.
Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.

CONCLUSIONES

De todos los analisis efectuados se desprenden las siguientes conclusiones. En pri-
mer lugar, dado que la asistencia a educacién infantil en Espafia no es exdgena, la
estimacion directa de suimpacto sobre el rendimiento académico ofrece serias du-
das acerca de qué parte del efecto positivo que se encuentra responde a la variable
analizaday qué parte a las variables observables y no observables que influyen en
que una familia decida enviar mas o menos afos a su hijo a este ciclo educativo que
tiene en general caracter voluntario.

Para corregir este posible sesgo tenemos en cuenta el hecho de que en un
conjunto de escuelas, aproximadamente la mitad de la muestra de la EGD 2009, la
distribucién de alumnos entre grupos se realiza en base a criterios aleatorios. Con-
siderar esta aleatoriedad en la asignacion es un paso fundamental para alcanzar
una buena estrategia de identificacién ya que garantiza que las diferencias medias
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esperadas en variables observables y no observables de los alumnos entre los dos
gruposalolargo de todaslas escuelas sean igual a cero. A partir de esta distribuciéon
aleatoria, explotamos el hecho de que se produce un experimento natural ya que
generalmente habra un grupo que en media tiene mas afios de educacién infantil
que el otro. De esta forma, podemos estimar la importancia de esta diferencia para
explicar las diferencias de resultados académicos entre grupos.

Los resultados muestran que los afios recibidos de educacién infantil afectan
significativamente y de forma positiva al rendimiento académico de los alumnos,
lo cual podria sugerir que la educacion infantil tiene efectivamente un caracter for-
mativo y no meramente asistencial. El principal resultado de este trabajo muestra
que un ano de asistencia a educacién preescolar de diferencia entre los dos grupos
produciria una mejora en el resultado medio en matematicas (lectura) de aproxi-
madamente 31 (23) puntos, es decir una ganancia de un 6% (4,4%) en una clase con
un resultado medio de 500 puntos. Asimismo, los resultados muestran que hay un
efecto negativo en el grupo donde mas alumnos comienzan la educacion infantil
después de los tres afios. En cuanto a la educacién infantil de primer ciclo (entre
los cero y los dos afios), parece existir un efecto positivo y significativo en cuarto
de primaria pero solamente para el resultado en matematicas. Dado que las esti-
maciones se han realizado a nivel de diferencias inter-grupos podemos sefialar que
ademas del posible efecto negativo para el propio alumno con una baja asistencia
aeducacién infantil, se pueda producir una externalidad negativa sobre el resto de
alumnos (‘efecto compaiieros’). Posiblemente el canal que explicaria este resultado
sea que el profesor se adapte a las caracteristicas de sus alumnos y compense a los
alumnos con menos afios de educacién infantil con mas tiempo y actividades de
refuerzo en detrimento de los alumnos con mas afios de educacion infantil. En de-
finitiva, los resultados apuntan a que la composicién socioeconémica y educativa
del grupo afecta significativamente alos resultados incluso dentro de los grupos de
una misma escuela.

A partir de estos resultados cabe plantearse que para mejorar el sistema edu-
cativo espafol a través de la educacion infantil resultaria positivo abrir un debate
que tenga en cuenta dos lineas de trabajo. En primer lugar, dado que la educacién
infantilimporta, deberia plantearse una ampliacion de la gratuidad de la educacién
infantil alos dos afios. En caso de que los recursos presupuestarios disponibles no
sean suficientes, cabria entonces al menos aumentar las becas para escolarizar de
forma temprana a aquellos alumnos socioecondmicamente mas desfavorecidos,
que son quienes tienden a no asistir en esta etapa de escolarizaciéon. En segundo
lugar,la educacién infantil tiene un caracter formativoy no meramente asistencial.
Esporello que deberia también plantearse la necesidad de analizar mediante méto-
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dos experimentales las distintas actividades pedagdgicas y lidicas que se realizan
en el aula para promover una mejor calidad y mayor homogeneidad entre los cen-
tros que permita incrementar el retorno de esta etapa educativa.
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ANEXO

TABLA A1. TEST DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS TRATADOS

Y DE CONTROL CUANDO LA ASIGNACION DE ALUMNOS A LOS GRUPOS ES ALEATORIA

Y EL TRATAMIENTO ES ASISTE_2

DESVIACION
N MEDIA TiPICA EST.T P-VALOR
. Tratado 217 0,630 0,164

ASISte_3 6,832 o’ooo***
Control 217 0,517 0,179
Tratado 217 505,4 11,0

Mates -0,146 0,884
Control 217 505,9 41,5
Tratado 217 5075 43,5

Lectura 0,564 0,573
Control 217 5051 451
Tratado 217 3,435 0,551

ISEC 1,072 0,284
Control 217 3,378 0,565
Tratado 217 0,095 0,081

Repetidor -0,762 0,447
Control 217 0,102 0,096
Tratado 217 0,088 0,118

Inmigrante -0,901 0,368
Control 217 0,098 0,121
Tratado 217 0,245 0,098

TRI 1,048 0,295
Control 217 0,235 0,100
Tratado 217 0,490 019

Chicas 1,018 0,309
Control 217 0,478 014
Tratado 217 0,093 0,07

Monoparental 0,21 0,833
Control 217 0,092 0,073
Tratado 217 21,558 3,567

Tamario 1121 0,263
Control 217 21,935 3,457

Nota: *Coeficiente significativo al 90% / **Coeficiente significativo al 95% / ***Coeficiente
significativo al 99%.

Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.
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TABLA A2. TEST DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS TRATADOS Y DE
CONTROL CUANDO LA ASIGNACION DE ALUMNOS A LOS GRUPOS ES ALEATORIA
Y EL TRATAMIENTO ES ASISTE_3

DESVIACION
N MEDIA TiPiCcA EST.T P-VALOR
. Tratado 217 0,963 0,057 7,964

As:ste_3 0,000%**
Control 217 0,908 0,084 7,964
Tratado 217 506,2 42,2 0,291

Mates 0,771
Control 217 505,1 40,2 0,291
Tratado 217 509,5 42,5 1,495

Lectura 0,136
Control 217 5031 45,8 1,495
Tratado 217 3,421 0,555 0,543

ISEC 0,587
Control 217 3,392 0,563 0,543
Tratado 217 0,092 0,082 -1,436

Repetidor 0,152
Control 217 0,104 0,095 -1,436
Tratado 217 0,090 0,120 -0,635

Inmigrante 0,526
Control 217 0,097 0,119 -0,635
Tratado 217 0,243 0,099 0,699

TRI 0,485
Control 217 0,236 0,099 0,699
Tratado 217 0,480 0,120 -0,732

Chicas 0,465
Control 217 0,488 0,114 -0,732
Tratado 217 0,090 0,070 -0,762

Monoparental 0,447
Control 217 0,095 0,075 -0,762
Tratado 217 21,765 3,475 0,109

Tamano 0,913
Control 217 21,728 3,558 0,109

Nota: *Coeficiente significativo al 90% / **Coeficiente significativo al 95% / ***Coeficiente
significativo al 99%.
Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.
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TABLA A3. TEST DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS TRATADOS

Y DE CONTROL CUANDO LA ASIGNACION DE ALUMNOS A LOS GRUPOS NO ES

ALEATORIA Y EL TRATAMIENTO ES ASISTE_2

DESVIACION
N MEDIA TiricA EST.T P-VALOR
. Tratado 220 0,654 0,176

ASISte_Q 7'355 01000***
Control 0,527 0,186
Tratado 220 508,26 4,6

Mates 1,241 0,215
Control 503,26 42,8
Tratado 220 506,59 1,6

Lectura 1,545 0,123
Control 500,34 43,2
Tratado 220 3,45 0,518

ISEC 1,355 0,176
Control 3,38 0,571
Tratado 220 0,094 0,082

Repetidor 0,103 0,918
Control 0,093 0,086
Tratado 220 0,096 018

Inmigrante -1,356 0,176
Control oMn13 0,144
Tratado 220 0,236 0,096

TRI -0,193 0,847
Control 0,238 0,099
Tratado 220 0,483 on4

Chicas 0,304 0,762
Control 0,480 on
Tratado 220 0,092 0,069

Monoparental -0,686 0,493
Control 0,097 0,076
Tratado 220 21,786 3,643

Tamano 0,037 0,970
Control 21,773 3,999

Nota: *Coeficiente significativo al 90% / **Coeficiente significativo al 95% / ***Coeficiente
significativo al 99%.

Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.
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TABLA A4.TEST DE IGUALDAD DE MEDIAS ENTRE LOS GRUPOS TRATADOS

Y DE CONTROL CUANDO LA ASIGNACION DE ALUMNOS A LOS GRUPOS NO ES

ALEATORIA Y EL TRATAMIENTO ES ASISTE_3

DESVIACION
N MEDIA TiricAa EST.T P-VALOR
. Tratado 220 0,962 0,061
ASISte_3 8,351 0,000***
Control 0,902 0,086
Tratado 220 509,6 41,4
Mates 1,918 0,056*
Control 501,9 42,8
Tratado 220 505,9 4,4
Lectura 1,219 0,223
Control 501,0 43,5
Tratado 220 3,454 0,528
ISEC 1,444 0,149
Control 3,379 0,561
Tratado 220 0,088 0,082
Repetidor -1,368 0,172
Control 0,099 0,086
Tratado 220 0,083 0,108
Inmigrante -3,606 0,000***
Control 0,127 0,149
Tratado 220 0,237 0,097
TRI -0,095 0,925
Control 0,238 0,099
Tratado 220 0,479 0115
Chicas -0,452 0,651
Control 0,484 0,109
. Tratado 220 0,093 0,068
Mono | -0,548 0,584
parenta Control 0,096 0,077
Tratado 220 21,864 3,831
Tamario 0,461 0,645
Control 21,695 3,818

Nota: *Coeficiente significativo al 90% / **Coeficiente significativo al 95% / ***Coeficiente
significativo al 99%.

Fuente: Estimaciones propias a partir de la EGD 2009.
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TABLA A5. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS DIFERENCIAS MEDIAS DE LAS
VARIABLES INCLUIDAS EN LOS ANALISIS ENTRE LOS GRUPOS TRATADOS
Y CONTROL. TRATAMIENTO: ASISTE_2

DESVIACION
N MEDIA TIPICA MINIMO MAXIMO

Dif_asiste_2 217 on 0,09 0,00 0,44
Dif mates 217 -0,60 33,7 -89,2 106,8
Dif lectura 217 2,40 32,5 -85,2 85,3
Dif ISEC 217 0,06 0,30 -0,81 1,03
Dif_repetidor 217 -0,01 0,10 -0,34 0,25
Dif inmigrante 217 -0,01 0,07 -0,26 0,18
Dif TRI1 217 0,01 0,13 -0,39 0,45
Dif monoparental 217 0,00 0,09 -0,27 0,24
Dif _chicas 217 0,01 on -0,37 0,31
Dif tamafio 217 -0,38 2,35 -8 6
Publica 217 0,65 0,48 0] 1

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EGD 2009.

TABLA A6. ESTADISTICAS DESCRIPTIVAS DE LAS DIFERENCIAS MEDIAS DE LAS
VARIABLES INCLUIDAS EN LOS ANALISIS ENTRE LOS GRUPOS TRATADO Y CONTROL.
TRATAMIENTO: ASISTE_3

DESYIACION ) )
N MEDIA TIPICA MINIMO MAXIMO

Dif asiste_3 217 0,05 0,05 0,00 0,26
Dif_mates 217 1.2 337 -71,0 106,8
Dif lectura 217 6,3 31,9 -85,2 85,3
Dif ISEC 217 0,03 0,30 -0,64 1,03
Dif_repetidor 217 -0,01 0,09 -0,34 0,25
Dif_inmigrante 217 -0,01 0,07 -0,26 0,19
Dif_TRI1 217 0,01 013 -0,41 0,45
Dif_ monoparental 217 -0,01 0,09 -0,27 0,24
Dif chicas 217 -0,01 on -0,37 0,35
Dif tamafio 217 0,04 2,38 -6 8
Publica 217 0,65 0,48 0] 1

Fuente: Elaboracion propia a partir de la EGD 2009.
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LA MARATON DE PISA:
LA PERSEVERANCIA COMO FACTOR DEL
EXITO EN UNA PRUEBA DE COMPETENCIAS

PAU BALART
ANTONIO CABRALES
Universidad Carlos Ill y UCL Economics

RESUMEN

Existe una creciente atencién sobre la importancia de la personalidad y las habili-
dadesno cognitivas en el futuro personal y profesional de los estudiantes. Estudios
recientes relacionan ciertos rasgos de la personalidad con unos mejores resultados
académicos, laborales o de salud. Dada la no observabilidad directa de las habilida-
des cognitivas y no cognitivas, existe un complejo problema de identificacién que
constituye el principal obstaculo en este campo de investigacion.

Encontramos,sin embargo,algunas estrategias paraintentar diferenciarlas ha-
bilidades cognitivas de las no cognitivas. Como apuntan Borghansy Schils (2012),
en pruebas estandarizadas como PISA, generalmente los estudiantes responden
peor las Gltimas preguntas que las primeras. Este decaimiento del rendimiento, no
estarelacionado conlas competencias evaluadas enla pruebay se usacomo una me-
dida dela perseverancia de los estudiantes o de otras habilidades no cognitivas.

Espafia es uno de los paises donde los estudiantes presentan un mayor decai-
miento del rendimiento. La diferencia en el porcentaje de respuestas correctas entre
lafaseinicialyfinal dela pruebaes parecidaaladiferenciaen el porcentaje de respues-
tas correctas entre Espanay Finlandia,uno delos paises con mejores resultados PISA.

En el presente capitulo se estudia el decaimiento del rendimiento de los es-
tudiantes espafioles en la prueba PISA 2009 con tres objetivos: I) determinar qué
caracteristicas personales y familiares afectan el decaimiento en el rendimiento
y las habilidades no cognitivas; II) llevar a cabo una primera aproximacién sobre
la incidencia que pueden tener algunas decisiones en politica educativa sobre las
habilidades no cognitivas;y, I1I) estudiar si existen diferencias relevantes en el de-
caimiento en el rendimiento de los estudiantes de las distintas comunidades auté-
nomasy ver siesto contribuye a explicarlas notables disparidades en los resultados
PISA que se observan entre autonomias.
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INTRODUCCION

La adquisicion de conocimientos juega un papel fundamental tanto en el desa-
rrollo personal como profesional de los individuos. Ademas, tal y como muestran
Hanushek y Woessmann (2011y 2012), unos buenos resultados en pruebas estan-
darizadas de competencias, como es el Programme for International Student Assessment
(PISA), influyen positivamente en el crecimiento econémico a largo plazo de los
paises.

Al mismo tiempo, hay una creciente atencioén en entender qué miden exacta-
mente las pruebas internacionales de competencias como PISA y los test de inteli-
gencia. Tal y como plantean Duckworth et al. (2009), EkI6f (2007) o Segal (2011), el
rendimiento de los estudiantes medido a partir de este tipo de pruebas refleja tanto
sus habilidades cognitivas como no cognitivas. Se entiende por habilidades cogni-
tivas aquellos conocimientos evaluados en pruebas de competencias como la ha-
bilidad lectora o los conocimientos en ciencias y matematicas de los estudiantes.
En cambio, las habilidades no cognitivas, se refieren a aspectos relacionados con la
personalidad de los estudiantes, como por ejemplo su motivacién intrinseca o su
perseverancia. Rosen et al. (2010) ofrecen una clasificacién de estas habilidades no
cognitivas. Algunos estudios recientes sefialan que las habilidades no cognitivas
pueden resultar tan importantes como las cognitivas para el futuro personal y pro-
fesional de los estudiantes, véase Heckman et al. (2006) o Levin (2012) entre otros.
El trabajo de Almlund et al. (2010) contiene una revisién exhaustiva de la eviden-
cia sobre la relacion entre la personalidad y las habilidades no cognitivas, asi como
sobre la importancia de estas en el desarrollo futuro de los individuos. Dada la no
observabilidad directa de las habilidades cognitivas y no cognitivas, existe un com-
plejo problema de identificacién. Este problema de identificacién constituye el
principal obstaculo en este campo de investigacion.

Existen sin embargo, algunas estrategias para intentar diferenciar las habili-
dades cognitivas de las no cognitivas. Como apuntan Borghansy Schils (2012), en
pruebas estandarizadas como PISA, generalmente los estudiantes responden peor
las Gltimas preguntas que las primeras. En la Figura 1 se puede apreciar este fené-
meno usando la muestra espafiola de la prueba PISA 2009. Tal y como refleja el gra-
fico, el porcentaje de respuestas correctas va disminuyendo a medida que avanza
la prueba (la linea discontinua muestra el porcentaje de acierto en cada pregunta
seglin la posicidon que ocupa medida en percentiles, mientras que lalinea continua
muestra la tendencia de estos datos). Borghans y Schils llaman a este fenémeno el
decaimiento en el rendimiento y muestran como su correlacién con el resultado
de la prueba es baja. Esta baja correlacién indica que el decaimiento del rendimien-
to no esta relacionado con las habilidades en lectura, ciencias o matematicas eva-
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FIGURA 1. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS DE LOS ESTUDIANTES A MEDIDA
QUE AVANZA LA PRUEBA PISA. ELABORACION PROPIA A PARTIR DE LOS MICRODATOS
DE LA MUESTRA ESPANOLA PISA 2009
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luadas en el test. Intuitivamente, dado que los conocimientos adquiridos por los
estudiantes no son susceptibles de variar durante el desarrollo de la prueba, estos
ejerceran una escasa influencia sobre el decaimiento. En cambio, otras cualidades
como la motivacidn, la perseverancia o la concentracion, son susceptibles de ma-
nifestarse a través de un mayor decaimiento. Dada la baja correlacién entre el de-
caimiento en el rendimiento y las habilidades puramente cognitivas, Borghansy
Schils (2012) vinculan el decaimiento en el rendimiento a la influencia de las ha-
bilidades no cognitivas y muestran como estas medidas ejercen un efecto positivo
sobre indicadores futuros del desarrollo personal y profesional de los individuos.
Al mismo tiempo,dado quealinicio de la prueba no existe decaimiento,los autores
utilizan el resultado al principio de la prueba como una medida de las competen-
cias delos individuos menos influenciada por las habilidades no cognitivas.
Borghans y Schils (2012) calculan el decaimiento en el rendimiento que ex-
perimentan los estudiantes en las pruebas PISA 2006 y lo usan como medida de las
habilidades no cognitivas. Estos autores explotan que el disefio de la prueba PISA
sitGia las preguntas en distintas posiciones en cada version del test donde aparece.
En su trabajo estiman una regresién donde la variable dependiente es la puntua-
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cién de cada estudiante en cada una de las preguntas y la variable explicativa la po-
sicién relativa de la pregunta en la version de la prueba del estudiante en cuestion.
Este procedimiento, permite usar el coeficiente de la posicion relativa de la pregun-
tacomo una medida del decaimiento. En particular, informa de cuanto peor se res-
ponde una preguntaamedida que esta ocupa una posicién masavanzadaen el test.

Mediante este procedimiento, estos autores ofrecen una comparativa inter-
nacional del decaimiento del rendimiento. Segtin sus resultados, Espafia es uno de
los paises de la OCDE dénde los estudiantes experimentan un mayor decaimien-
to del resultado. Al mismo tiempo, estos autores proporcionan una medida del re-
sultado PISA de los distintos paises corregida por el impacto del decaimiento en el
rendimiento.Teniendo en cuenta esta medida, Espafia obtiene unos resultados no-
tablemente mejores a los habituales en esta prueba. A la vista de esta comparativa,
el decaimiento en el rendimiento podria ser un elemento importante en los malos
resultados cosechados habitualmente por Espafa en la prueba PISA y una posible
via de mejora. Asi, el mal rendimiento medio de los estudiantes espafioles en PISA
podria ser sobre todo consecuencia de una cierta carencia en habilidades no cog-
nitivas relacionadas con la perseverancia y la constancia. El principal objetivo de
este capitulo serd proporcionar un estudio mas exhaustivo de los factores que in-
fluyen en el decaimiento del rendimiento. Esto permitira una primera aproxima-
cién a la distincion entre el efecto que las decisiones en politica educativa pueden
tener bien a nivel cognitivo o bien a nivel no cognitivo. Este enfoque también per-
mitird estudiar si existen diferencias relevantes en las habilidades no cognitivas de
los estudiantes de las distintas Comunidades Auténomas y en qué medida estas
habilidades no cognitivas permiten explicar las notables disparidades entre los re-
sultados PISA de las Comunidades Auténomas, Villar (2012).

A diferencia de Borghansy Schils (2012) el presente estudio incluira en la es-
timacion la interaccion de la posicion relativa de cada pregunta con las caracteris-
ticas personales, familiares y del centro docente de los estudiantes. Esto, permitira
ver qué caracteristicas son susceptibles de afectar el rendimiento de los estudian-
tesy distinguir si este efecto ocurre a través de habilidades cognitivas o no cogniti-
vas. Ademas, se propone un segundo método para calcular el decaimiento basado
en un enfoque individualizado para cada estudiante. Esto sirve para afiadir robus-
tez alos resultados.

Este andlisis aporta novedades interesantes acerca del canal de influencia de
algunas de las caracteristicas personales y familiares que afectan el resultado de los
estudiantes. En primer lugar se observa que el sexo, resulta muy importante a la
hora de explicar el decaimiento en el rendimiento. En particular, las chicas experi-
mentan un menor decaimiento que los chicos. Esto les lleva a obtener mejores re-
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sultados en la prueba PISA 2009 a pesar de obtener los mismos resultados que los
chicos al principio del test!. En cambio, una situacién socioeconémica favorable,
afecta positivamente el rendimiento de los estudiantes desde el inicio de la prueba
y aunque también mitiga el decaimiento, este efecto marginal es muy inferiora su
efectoinicial en el resultado. Existen también algunas variables como el mes de na-
cimiento, recibir mas de un ano de educacién infantil o convivir con ambos proge-
nitores que afectan Ginicamente el resultado al principio de la prueba perono el de-
caimiento. Finalmente, otras variables como las interrupciones en clase, el nimero
de libros que hay en casa o ser inmigrante podrian estar influenciando tanto el de-
caimiento como el resultado al principio de la prueba, no obstante estas influencias
no son robustas a las distintas especificaciones del modelo.

El menor decaimiento en el rendimiento experimentado por las chicas sugie-
re la existencia de diferencias no cognitivas entre ambos sexos cuya repercusion
hace a las chicas mas competentes a la hora de llevar a cabo una actividad intelec-
tual continuada como la prueba PISA. Hay estudios anteriores que mediante pro-
cedimientos muy distintos apuntan a la existencia de diferencias en las habilidades
no cognitivas procedentes del sexo, véase Cornwell et al. (2013) o Duckworthy Se-
ligman (2006).

El menor decaimiento en el rendimiento de las chicas puede tener implica-
ciones directas sobre algunas decisiones de politica educativa referentes a la coe-
ducacion. Taly como muestran Lavy y Schlosser (2011) o Ciccone y Garcia-Fontes
(2013) para el caso de Espana, existe un efecto de pares de género positivo y signi-
ficativo de la chicas hacia los chicos, es decir la presencia de una mayor proporcién
de chicas influye positivamente sobre los resultados académicos de los chicos sin
existir ningn efecto negativo en la otra direccién. Dada la diferencia entre las ha-
bilidades no cognitivas de chicos y chicas y estos efectos de pares, convendra lle-
var a cabo mas investigacion sobre si los efectos de pares se producen como con-
secuencia de la transmisién de habilidades cognitivas o no cognitivas. Aunque de
forma bastante preliminar, el presente estudio apunta en esta direccién al observar
que una mayor proporcion de chicas reduce el decaimiento en el rendimiento de
los chicos. Esto afiade nuevos argumentos a considerar en el debate de la coeduca-
cién de chicosy chicas.

1. PISA 2009 contiene una proporcién parecida de preguntas en habilidad lectora (53,4%) y matemdtica o cien-
cias (46,6%). Ademas estas proporciones sufren pocas variaciones a lo largo de la prueba. Dado que las chicas
tradicionalmente superan a los chicos en comprensién lectora y los chicos superan a las chicas en matemati-
casy ciencias (Cornwell et al, 2013), estos efectos explican los resultados en el inicio del test. En cambio, esta
distribucién equitativa entre preguntas en comprension lectora y las demas no es suficiente para proporcio-
nar resultados parecidos entre chicos y chicas unavez se tiene en cuenta el decaimiento en el rendimiento. Se
incluyen pruebas de robustez teniendo en cuenta solo preguntas que no sean sobre comprension lectoraenla
altima seccion de este capitulo.
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Dado que tan solo el sexo, hacer la prueba en lengua materna y el estatus so-
cioeconémico parecen tener un efecto importante en el decaimiento, se ampliaran
los datos incluyendo otras caracteristicas de los estudiantes y los datos referentes
a las caracteristicas de los centros educativos. Al hacer esto, se debe tener en cuen-
ta, tal y como se explica en el trabajo que incluyen en este libro Jorge Calero y Oriol
Escardibul?, que la composicién anidada de los datos PISA requeriria el uso de un
modelo multinivel para tener resultados mas concluyentes sobre el efecto de las
variables referentes al centro educativo. Porlo tanto, lainclusién de las variables de
los centros debera ser tomada con cierta precaucién y como una primera aproxima-
cién de sus consecuencias sobre las habilidades no cognitivas de los estudiantes es-
pafioles. En esta version ampliada de los modelos se observa que la mayoria de las
variables consideradas no tienen ningin efecto sobre el decaimiento en el rendi-
miento. Sin embargo, se aprecia como el gusto por la lectura resulta clave a la hora
de explicarel decaimiento en el resultado. Este resultado sugiere laimportancia del
fomento delalecturacomo via parareducirel decaimiento en el rendimiento delos
estudiantes espafioles.Sin embargo conviene ser cautelosos y mencionar la necesi-
dad de un estudio mas detallado de esta relacién. En particular, existe un potencial
problemade endogeneidad entre estas variables. Ciertas habilidades no cognitivas,
responsables de que algunos estudiantes experimenten un menor decaimiento en
el rendimiento, podrian ser también responsables de su mayor apego alalecturay
no al revés. Una buena relacién entre alumno y profesor también estd asociada a
menores niveles de decaimiento.

Este analisis no permite extraer conclusiones sobre el efecto que el namero
de estudiantes por profesor tiene sobre el decaimiento. Una mala interpretacion
de los resultados podria concluir que un mayor niimero de estudiantes reduce el
decaimiento del rendimiento. Sin embargo, la endogeneidad entre el rendimiento
del estudiante y el tamafio del grupo que sele asigna sera en gran medida el causan-
te de este efecto.

Finalmente, algunas variables ofrecen resultados un tanto sorprendentes
y que requeriran de mas investigacion como son el hecho que la existencia de un
equipo deportivo del centro o un mayor uso de tecnologias de la informacion re-
percuten en un mayor decaimiento del rendimiento.

Tal y como se explica en el trabajo coordinado por Villar (2012) existen nota-
bles disparidades en el resultado PISA de las diferentes Comunidades Auténomas.
En el presente capitulo, se puede apreciar como estas diferencias también existen
tanto al principio de la prueba (habilidades cognitivas) como en el decaimiento (ha-

2. Ver capitulo “Resultados escolares y resultados de la educacién”.

80 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



bilidades no cognitivas). El decaimiento en el rendimiento explica las diferencias
entre algunas comunidades con resultados similaresal inicio de la prueba. Por ejem-
plo, Castillay Le6n tiene un resultado al principio de la prueba similar al de Pais Vas-
co, Asturias y Navarra. Sin embargo, su resultado en el global de la prueba es signifi-
cativamente mejor que el de estas comunidades, graciasa un menor decaimiento en
elresultado. Para poder considerar si estas diferencias en el decaimiento pueden ser
consecuencia de caracteristicas especificas de las distintas comunidades, se debe te-
ner en cuenta las diferencias en el decaimiento después de controlar por las caracte-
risticas de los estudiantes. Al hacer esto, las diferencias en el decaimiento de las dis-
tintasregiones no resultan significativasy porlo tanto se explican completamente a
partir de las caracteristicas observables de su poblacion de estudiantes. Por lo tanto,
el problema del decaimiento en el rendimiento de los estudiantes espafioles es un
problema generalizado y susceptible de mejora en el conjunto del pais.

DATOS?

En 2009 la prueba PISA incluia 189 preguntas distintas (items), de las cuales 35
evaluaban competencias en matematicas, 101 en comprension lectoray 53 en cien-
cias*. Los items se agrupaban en 3 grupos (clGsteres) en el caso de matematicas y
cienciasyen 7 parael caso dela comprension lectora.

Eldisefio de la prueba emplea un sistema de rotacién de los clisteres que da lu-
gara 13 versiones distintas de la prueba (“booklets”). El sistema de rotacién funciona
de manera que cada claster aparece en cuatro “booklets” distintos y cada par de clas-
teres coincide en un sdlo “booklet”. En consecuencia, cada pregunta ocupa distin-
tas posiciones en cada uno de los cuatro “booklets” en los que aparece. Véase OCDE
(2012), para una explicacion mas detallada del sistema de rotacion de las preguntas.

Los c6digos PISA contienen informacién detallada sobre la posicién de cada
una de las preguntas en cada “booklet”. Al mismo tiempo, los microdatos de PISA
incluyen informacién sobre la puntuacién del estudiante en cada pregunta. Si-
guiendo la metodologia propuesta por Borghansy Schils (2012), en este estudio se
explota estainformaciény el orden aleatorio de las preguntas que emerge del dise-
fo rotativo de los “booklets” para calcular el decaimiento en el rendimiento.

3. Para el desarrollo del presente estudio se han utilizado los microdatos de la muestra espafiola de PISA 2009.
Véase el trabajo mencionado de los profesores Caleroy Escardibul para una descripcion general de estos datos.
4. Eneste estudio no se han incluido las preguntas de actitud lectora.
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EL DECAIMIENTO EN EL RENDIMIENTO

Los estudios internacionales de evaluaciéon de competencias educativas como
PISA han propiciado la apariciéon de multitud de estudios analizando los condi-
cionantes y las consecuencias de sus resultados. Un fenémeno menos estudiado
y conocido, que se observaa partir de un estudio de los datos PISA preguntaa pre-
gunta, es el progresivo decaimiento del resultado a medida que avanza la prueba,
tal y como documentan Borghans y Schils (2012). Como se observaba en la Figu-
ra 1delapagina 77, el porcentaje medio de respuestas correctas de los estudiantes
espafioles disminuye conforme aumenta el porcentaje de test completado. La li-
nea discontinua muestra el porcentaje de respuestas correctas en cada uno de los
cuantiles de orden cinco de la prueba. Aunque con oscilaciones, se aprecia una ten-
denciaaunadisminucién en el porcentaje de respuestas correctasa medida que se
consideran cuantiles mas avanzados. Lalinea continua muestra esta tendencia de
forma suavizada mediante el porcentaje de respuestas correctas acumulado a me-
dida que avanza la prueba.

Al fijarse en la diferencia entre el porcentaje medio de respuestas correctas
acumuladas al principio del test y al final, se observa que este varia en casi 9 pun-
tos porcentuales desde un 62,76%al inicio de la prueba hastaun 53,82%al final dela
misma. Esta diferencia es considerablemente mayor, llegando hasta los 16 puntos
porcentuales si, por ejemplo, se compara el resultado al inicio del test con el resul-
tadoen el 15% final del test.

Alahorade interpretar estas variaciones conviene tener en cuenta la imposi-
bilidad de establecer una relacién directa entre el porcentaje de respuestas correc-
tas y la puntuacién en las pruebas PISA por dos motivos. En primer lugar, porque
los resultados PISA, a diferencia del presente estudio proporcionan resultados por
disciplina, separando entre matematicas, lecturay ciencias. En segundo lugar, para
estimar los resultados PISA se usa una ponderacion basada en la teoria de la res-
puesta cognitiva, véase OCDE (2012)°. Aun asi,1a comparacion entre paises permi-
te tener una idea aproximada de la magnitud del decaimiento. Al comparar el por-
centaje total de respuestas correctas de Espana con el de uno de los paises “top” de
PISA como es Finlandia, se aprecia como la diferencia entre el porcentaje de res-
puestas correctas entre ambos paises es de casi 10 puntos (53,8% de Espaia por el
63,7% de Finlandia). Esta diferencia es similarala que se observa en Espafaal com-
pararel porcentaje de respuestas correctas al inicio del test con el porcentaje de res-
puestas correctas con el test completo.

5. Lanotafinal de PISA usa la teoria del item cognitivo para crear una serie de valores plausibles para cada una
de las competencias evaluadas. No obstante la correlacion entre cada uno de los valores plausibles subminis-
trados por PISAy el porcentaje se respuestas correctas es alta (entre el 83,68%y el 88,99%).
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Como se ha mencionado en la seccion anterior, el disefio de las pruebas PISA,
ordena cadaunadelas preguntas en cuatro posiciones diferentes en las distintas ver-
siones del test. Por lo tanto, una misma pregunta aparecera tanto en posiciones avan-
zadas como en otras mas retrasadas. Este hecho permite ver que una misma pregun-
ta presenta un menor porcentaje de acierto a medida que ocupa una posicién mas
avanzada en el test. Por lo tanto no se puede atribuir el decaimiento en el resultado a
unaumento progresivo en la dificultad de la prueba. También es importante sefialar
que alahora de calcular el porcentaje de respuestas correctas, se ha diferenciado en-
tre preguntas no alcanzadas y preguntas incorrectas o saltadas. Las preguntas no al-
canzadas se han tratado como valores no observados, por lo tanto el decaimiento an-
tes mostrado no captura las preguntas no respondidas por falta de tiempo.

Por lo tanto, dado el disefio de las pruebas PISA y el método empleado en
el calculo de las respuestas correctas cabra atribuir el decaimiento a lo largo de la
prueba a caracteristicas del individuo que realiza la prueba.

Se pueden considerar distintas medidas del decaimiento en el rendimiento.
La primera consiste en la diferencia entre el porcentaje final (con todo el test com-
pletado) de respuestas correctas por estudiante y el porcentaje de respuestas co-
rrectas en el x% inicial de la prueba, con x=0, 5, 10, 20.

Esta medida infravalorara el decaimiento de aquellos estudiantes que obtie-
nen un muy mal resultado en el test,dado que un mal resultado desde el principio
impide que este decaiga. Usando una analogia se dirfa que cuando algo esti en el
suelo ya no puede caer. Por esta razdn se considerara también en la tasa de decai-
miento entre el porcentaje de respuestas correctas en el total de la pruebay al prin-
cipio (en negativo para facilitar la explicacién de los resultados).

La Tabla 1 muestra las medidas propuestas de decaimiento y su correlacion
con el porcentaje de respuestas correctas en la prueba PISA denotada con P.. Se ob-
serva como todas las medidas del decaimiento son significativamente negativas y
presentan una correlacién muy baja con la puntuacién en la prueba.

Aunque medir el decaimiento en tasas evita el posible problema de subesti-
mar el decaimiento de los estudiantes con muy malos resultados, no informa del
tamano del decaimiento en el rendimiento. En cambio, la medida en diferencias si
permite esta interpretacion. Una diferencia de 10 puntos en el porcentaje de res-
puestas correctas,como ocurre en el caso de Espafia si se considerala diferencia en-
tre la primera preguntay el resto de la prueba, es parecido a la diferencia en el por-
centaje de respuestas correctas existente entre Espanay Finlandia.
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TABLA 1. DECAIMIENTO EN EL RENDIMIENTO COMPARANDO EL X% INICIAL DEL TEST
CON EL TOTAL DEL TEST COMPLETADO

DIFERENCIA

% COMPLETADO MEDIA INTERVALO DECONFIANZA  CORREL.CONP,
0% -0,0956533 -0,1035384 -0,0877682 0,0673
5% -0,0840773 -0,0884325 -0,0797221 0,0007
10% -0,0519616 -0,0550595 -0,0488637 0,0817
20% -0,0378367 -0,0400922 -0,0355812 0,0589

TASA

% COMPLETADO MEDIA INTERVALO DE CONFIANZA CORREL.CONP,
0% -0,2401337 -0,2619205 -0,2183469 0,1366
5% -0,1824903 -0,1942387 -0,1707419 0,009
10% -0,127982 -0,1362 -0,1197641 01727
20% -0,0896271 -0,0953788 -0,0838753 01517

En consonancia con la Figura 1, se observa como el decaimiento en el rendimiento
resulta menos importante a medida que aumenta la proporcién inicial del test usa-
da para calcular el decaimiento. De este modo, el porcentaje de respuestas correc-
tas es casi 10 puntos porcentuales mayor cuando solo se tiene en cuenta la primera
pregunta o 8,4 puntos si se considera el 5% inicial de las preguntas.

Finalmente se pueden considerar medidas mas pronunciadas del decaimien-
to, comparando el x% inicial del test con el y% final. Para evitar demasiadas combi-
naciones se ha tenido en cuenta:x=5,10 e y=70, 50, 20.

La Tabla 2 proporciona medidas del decaimiento y su correlacién con el por-
centaje de respuestas correctas en la prueba PISA mediante una comparacién de
las respuestas correctas en la parte final e inicial de la prueba. En este caso se obtie-
nen mayores medidas del decaimiento que en la Tabla 1, superando en varios casos
los 10 puntos de diferencia. El tamafio del decaimiento es siempre mayor al consi-
derar un menor porcentaje tanto inicial como final de la prueba. Se puede ver como
la correlacién con la puntuacién es baja, especialmente cuando se tienen en cuenta
las diferencias.
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TABLA 2. DECAIMIENTO EN EL RENDIMIENTO COMPARANDO EL RESULTADO EN EL X%
INICIAL CON EL Y% FINAL DEL TEST

DIFERENCIA
X%-Y% MEDIA INTERVALO DE CONFIANZA CORREL.CONP,
5%-70% -0,10407 -0,1088071 -0,09934 0,0224
10%-70% -0,07195 -0,0756111 -0,06829 0,0978
5%-50% -0,11358 -0,118445 -0,10871 0,0257
10%-50% -0,08139 -0,0851631 -0,07762 0,1003
5%-20% -0,14366 -0,1490757 -0,13825 0,0166
10%-20% -0,11081 -0,1151632 -0,10645 0,0793
TASA
X%-Y% MEDIA INTERVALO DE CONFIANZA CORREL.CONP,
5%-70% -0,32017 -0,3376335 -0,3027133 0,1853
10%-70% -0,26760 -0,282036 -0,2531833 0,2465
5%-50% -0,39269 -0,4138579 -0,3715316 0,1907
10%-50% -0,32614 -0,3428191 -0,3094684 0,2465
5%-20% -0,31064 -0,3245231 -0,2967668 0,1519
10%-20% -0,25530 -0,2663269 -0,244286 0,2139

Dadala baja correlacién entre la puntuaciéon (medida como porcentaje de respues-
tas correctas) y el decaimiento en el rendimiento, éste Gltimo no se explica por
aquellas habilidades cognitivas de los estudiantes evaluadas en el test (matemati-
cas, ciencias y comprension lectora). Intuitivamente, el conocimiento de los estu-
diantes no cambia durante el test, por lo tanto el decaimiento en el resultado debe
estar relacionado con otras habilidades como la motivacion, el esfuerzo, la perse-
verancia o la concentracion. Por lo tanto, tal y como proponen Borghans y Schils
(2012) se usara el decaimiento en el rendimiento como una medida de las habilida-
des no cognitivas de los estudiantes. Estos autores muestran como efectivamente
el decaimiento esta relacionado con aspectos de la personalidad. También mues-
tran como esta distincion entre habilidades cognitivas y no cognitivas elaborada a
partir del decaimiento, supone impactos distintos sobre el futuro personal y profe-
sional de los individuos.
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HABILIDADES COGNITIVAS Y NO COGNITIVAS

Dadalaimportanciatantodelosfactorescognitivoscomonocognitivosenel futu-
ropersonalyprofesionaldelosestudiantes,véase Heckmanetal. (2006) y Heckman
et al. (2012), sera interesante usar el decaimiento para discernir qué caracteristi-
cas personales y familiares pueden tener una mayor influencia en cada tipo de
habilidades.

Almismo tiempo,lacomparacién internacional llevadaa cabo por Borghansy
Schils (2012) revela Espafia como uno de los paises con mayor decaimiento del ren-
dimiento. Este hecho,combinado con los malos resultados medios obtenidos en la
prueba,invita a estudiar con mas detalle que caracteristicas afectan al decaimiento
como posible via de mejora del rendimiento de nuestros estudiantes.

Dado que el sexoy las diferencias socioeconémicas han sido sefialadas como
relevantes tanto en el desarrollo de las habilidades no cognitivas de los estudiantes
(véase Duckworth y Seligman, 2006; Cornwell et al,, 2013 y Heckman, 2008) como
en los resultados en pruebas de evaluacién como PISA (OCDE, 2011) convendra
estudiar su influencia en el decaimiento del rendimiento. Como en otros estudios,
en este capitulo se considerara también el efecto de variables referentes tanto a la
institucién educativa como familiares y personales, véase Woessmann (2003) en-
tre otros.

Ademas de las variables del sexo (variable chica) y caracteristicas socioeconé-
micas (variable ESCS®), también se tendran en cuenta como variables explicativas
las interrupciones en clase (variable interrupciones), el nimero de libros que hay en
casa (variable libros), hacer el test en la lengua materna (variable idioma), convivir
con ambos progenitores (variable fam.nuclear), haber atendido educacién infantil
mas de un curso (variable Ed.infantil), ser inmigrante tanto de primera como de se-
gunda generacién (variable inmigrante) o el mes de nacimiento del estudiante (va-
riable mes)’. Aunque también se dispone de informacion referente a la titularidad
publica o privada de la escuela, esta no sera incluida dada su elevada colinealidad
con la caracteristicas socioeconémicas de los estudiantes®.

6. Elindice ESCS mide el estatus socioeconémico agregando informacion sobre la ocupacion y el nivel educati-
vo delos padresy los recursos disponibles en el hogar.

. Las variables categoéricas del mes de nacimiento, nimero de libros e interrupciones en clase se utilizan asu-
miendo efectos lineales de sus categorias. Los resultados sobre el decaimiento del rendimiento no se ven
modificados al usar variables ficticias para cada una de las categorias de estas variables. Como se verd en la
siguiente seccién, estas variables no resultan significativas para el decaimiento porlo tanto esto tampoco afec-
tara lainterpretacion de los resultados.

8. Latitularidad de la escuela resulta significativa a la hora de analizar los resultados. Sin embargo, estudios més
exhaustivos revelan que esta variable es significativa como consecuencia de la seleccién de los estudiantes en
cada tipo de escuela (véase, Anghel y Cabrales (2010), Calero y Escardibul (2007). Este es también el caso en
nuestro estudio cuando se amplia el nimero de variables explicativas del centro en la seccién 5.

~
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Alaluz delanotable disparidad enlos resultados PISA de las distintas Comu-
nidades Auténomas se introduciran también variables ficticias con informacion
sobre la Comunidad Auténoma a la cual pertenece el estudiante. Esto permitira
analizar si los estudiantes de las diferentes Comunidades Auténomas experimen-
tan diferentes niveles de decaimiento y si esto contribuye a explicar las diferencias
que se observan entre comunidades. PISA 2009 contenia datos de las siguientes
autonomias: Andalucia, Aragdn, Asturias, Baleares, Islas Canarias, Cantabria, Casti-
llay Le6n, Catalufia, Galicia, La Rioja, Madrid, Murcia, Navarra, Pais Vasco, Ceutay
Melilla. Para las restantes comunidades no se dispone de una muestra representa-
tivay quedan agrupadas como “otras”.

Aunque la metodologia del test PISA elige las preguntas que aparecen en las
distintas versiones del test con el objetivo de homogeneizarla dificultad de la prue-
ba, esta no queda totalmente igualada. Los resultados oficiales de la prueba usan
un factor para corregir estas diferencias. Dado que en este estudio no se utilizan
los resultados facilitados por PISA sino con el porcentaje de respuestas correctas se
debera tener en cuenta los posibles efectos fijos provenientes de las distintas ver-
siones de la prueba. Ademas, el disefio del test no consigue neutralizar la variacion
ordinal en la dificultad de las preguntas alo largo de la prueba. Por esta raz6n, en las
estimaciones de este estudio se usaran también variables ficticias de las distintas
versiones del test con el objetivo controlar estos efectos.

De este modo se estimara por minimos cuadrados la siguiente ecuacion:

P=p X'+ uCCAA/+ 6B/+u,

donde P, es la puntuacion (en porcentaje de respuestas correctas obtenido por el
estudiante), X, es un vector que contiene las variables con las caracteristicas del es-
tudiante antes comentadasy finalmente CCAA, y B, son vectores que incluyen las
variables ficticias usadas para especificar la Comunidad Auténomay la version de
la prueba (“booklet”), respectivamente. Los términos B, i y & denotan los vectores
conlos coeficientes para cada una de las variables de los vectores anteriores y el tér-
mino u,denota el error.

En la Tabla 3 se muestran los coeficientes estimados para las caracteristicas
personales y familiares. En primer lugar se observa como todas las variables consi-
deradas son significativas a la hora de explicar el porcentaje final de respuestas co-
rrectas de los estudiantes. Tal y como sucede en otros estudios,al comparar las varia-
bles dicotémicas se observa como serinmigrante y recibir educacién infantil resulta
especialmente relevante en la puntuacién final,aumentando en casi cuatro puntos
el porcentaje de respuestas correctas. Por otro lado, se puede apreciar también laim-
portancia de la variable ESCS. Considerando el rango del indice y el coeficiente es-
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timado, los estudiantes con una peor situacién socioecondmica pueden tener has-
ta 24 puntos porcentuales menos de respuestas correctas que los mas favorecidos.

TABLA 3. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS Y CARACTERISTICAS DE LOS
ESTUDIANTES

P, E.ESTANDAR

Chica 0,010*** (0,00209)
ESCS 0,0318*** (0,00117)
ED. Infantil 0,0384*** (0,00310)
Mes -0,00236*** (0,00031)
Idioma -0,0177*** (0,00344)
Libros 0,0340*** (0,00091)
Interrupciones -0,0147*** (0,00119)
FAM. Nuclear 0,00904*** (0,003071)
Inmigrante -0,0393*** (0,00405)
Observaciones 24.215

*p<0,1/** p<0,05 / *** p<0,01.

Ademas, como suele ocurrir en este tipo de estudios, haber nacido en los prime-
ros meses del afio (mes, bajo), hacer el test en la lengua materna (idioma=0), poseer
un elevado nimero de libros en casa (libros alto), pertenecer a un grupo-clase que
sufra pocas interrupciones (interrupciones, bajo), y convivir con ambos padres (fam.
nuclear=1) son factores que afectan positivamente el porcentaje de respuestas co-
rrectas. Ser chica también supone unos mejores resultados en el global de la prue-
ba. Es bien conocido que las chicas generalmente lo hacen mejor que los chicos en
comprension lectora, mientras que lo contrario es cierto en matematicas y ciencias
(OCDE, 2011). PISA 2009, contenia una distribucién bastante equitativa, tanto al
principio como a lo largo de la prueba, entre las preguntas sobre comprension lec-
tora (53,4%) y matematicas o ciencia (46,6%). Sin embrago esta sutil mayor propor-
cién en preguntas de comprension lectora no explica el mejor resultado obtenido
porlaschicasen PISA 2009.Taly como se mostrara, este se explica por su menor de-
caimiento en el rendimiento.

HABILIDADES NO COGNITIVAS

Como se haexplicado anteriormente, en este estudio se usara el decaimiento en el ren-
dimiento como medida de las habilidades no cognitivas y se analizara el peso de las ca-
racteristicas personales, y familiares sobre el decaimiento en el rendimiento. Esto per-
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mite comprobar si aquellas variables que afectan a la puntuacién de los estudiantes
afectan también su decaimiento en el rendimiento. Se usaran dos modelos distintos:

MODELO 1
Este primer modelo usa medidas del decaimiento individual. Se estimara la si-
guiente regresion con las variables anteriormente mencionadas:

D=p  X'+u CCAA'+& B'+v,

donde, D, es una medida de decaimiento, v, denota el término de error y las varia-
bles explicativas son las mismas que en la regresion anterior. Dado que se puede
medir el decaimiento de muchas formas distintas, se consideraran distintas especi-
ficaciones parala variable dependiente, todas medidas en tasas de decaimiento. En
laTabla4,se presentan los coeficientes considerando el x% inicial del test y el 100%,
conx=5,10y 20 (columnas 1 a 3). Se incluyen también como medida la diferencia
entre la primera y la segunda mitad del test (columna 4), y las diferencias entre el
20% final de la pruebay el 5%y 10% inicial (columnas 5y 6)°.

MODELO 2

En segundo lugar, se usari la metodologia empleada por Borghans y Schils (2012).
En este modelo la variable dependiente es el resultado en cada una de las respues-
tas de cada uno de los estudiantes participantes en la prueba. Se denota con Y;, la
puntuaciondelestudianteienlapreguntaj.Y, tomaravalores0,20 1, pararespues-
tas incorrectas, parcialmente correctas o totalmente correctas, respectivamente'°.
Se tendran en cuenta como variables explicativas, las caracteristicas personales y
familiares de los estudiantes anteriormente mencionadas asi como la Comunidad
Auténoma de cada estudiante. Se incluira ademas la interaccién de cada una de es-
tas variables con la posicién relativa en el test de cada una de las preguntas. Se de-
nota con Q,la posicion relativa en el test de la preguntaj para el estudiante i, donde
Q; tomara valores entre ceroy uno, donde Q=0 (Q,=1), significara que la pregunta
jocupalaprimera (Gltima) posicién enlaversién de la prueba del estudiante i. Ade-
mas se incluiran efectos fijos para controlar por el nivel de dificultad de cadaunade
las preguntas. Por lo tanto el modelo estimado sera:

Yij: 'BmZ Qij Xi,+ Koz Qij CCAAi,-l_ P2 Xi’+ |£9 CCAAi,+Wij

9. Conotras especificaciones,como considerar el 15% inicial o el 70% final de la prueba, los resultados son
similares alos aqui mostrados.

10. Varias delas preguntas de la prueba solo son puntuadas como totalmente correctas (1) o incorrectas (0).
Los resultados no cambian al contabilizar las respuestas parcialmente correctas como totalmente correctas
o bien como totalmente incorrectas.
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donde w; representa el error y las variables explicativas son las mismas que en las
estimaciones anteriores. La interpretacién de los coeficientes sera la siguiente; los
coeficientes de las variables sin interaccionar estaran midiendo el efecto de la va-
riable en cuestién sobre el resultado en la parte inicial de la prueba, mientras que
las variables interaccionadas mediran el efecto de esa variable sobre el decaimiento
del resultado!!.

La principal diferencia entre ambos reside en el calculo del decaimiento.
Mientras el Modelo 1 utiliza unamedidaindividualizada del decaimiento en el ren-
dimiento de cada estudiante, el Modelo 2 agrega los datos de los estudiantes y se
basa en una medida de la correlacioén entre la posicion de la pregunta y su puntua-
cién para calcular el decaimiento. Combinar las caracteristicas de ambos modelos
permitira dar mayor robustez a los resultados.

El Modelo 1, permite elegir la parte del test que se emplea en el calculo del de-
caimiento. Esta flexibilidad facilita, por ejemplo usar medidas menos influenciadas
por efectos como el descanso que se les concede a los estudiantes en la mitad del
test'?. Ademas, este modelo considerara que el decaimiento es mayor enaquellas si-
tuaciones donde los estudiantes empiecen a hacerlo mal antes. Se puede pensaren
unejemplo sencillo,donde el decaimiento es un fenémeno irreversible, es decirlle-
gados a un punto del test los estudiantes empiezan a equivocarse. Se asumira que
la prueba tiene 6 preguntas por lo tanto Q,=0;0,2;0,4;0,6;0,8; 1 y que hay un solo
estudiante y se compararan las situaciones siguientes: en la primera el estudian-
te responde correctamente las dos primeras preguntas, mientras que en la segun-
daresponde correctamente las tres primeras preguntas. Cualquiera de las variables
dependientes propuestas en el Modelo 1,dard un decaimiento (débilmente) mayor
en la primera situacién que en la segunda. En cambio, al usar el Modelo 2 incluyen-
do Gnicamente Q; como variable explicativa, el decaimiento estara representado
por el coeficiente de la regresion simple entre Q, e Y, obteniendo un mayor decai-
miento en la segunda situacion®s.

El Modelo 2 calcula el decaimiento a partir de una agregacién de las variacio-
nes de la puntuacién en cada uno de los momentos del test. La principal ventaja
de este modelo consiste en evitar que el calculo del decaimiento se vea influencia-
do por algunos casos extremos de estudiantes que lo hacen particularmente bien

11. Enestemodeloaliniciodelaprueba (Q,=0) significala primera pregunta. Los resultados no cambianssien su
lugar se consideracomo parte inicial del test (Q=0),las preguntas situadas en el 5% o0 10%inicial de la prueba.

12. Laprueba PISA tiene una duracion de dos horas. Alos estudiantes se les permite un pequefio descanso des-
pués de la primera hora.

13. Eneste ejemplo para la primera situacion se tendria Yii:(l,l,0,0,0,0) e Yij:(l,l,l,0,0,0) en la segunda. Al esti-
mar el coeficiente de Q se obtiene -0,95 en el primer caso y -1,07 en el segundo. Si con el modelo 1, se usara
por ejemplo la diferencia con el 20% inicial del test completado y el total; en la primera situacion el decai-
miento es-2, mientras enlasegundaes-1.
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o particularmente mal. Si en el Modelo 1 se usara una parte pequefa de la prueba
para medir el resultado inicial es facil estar subestimando el decaimiento de todos
aquellos estudiantes que lo han hecho mal en alguna de las preguntas iniciales. Si
como caso extremo se tuviera en cuenta la tasa de decaimiento entre la puntuacién
en la primera preguntay la puntuacion media en el total de la prueba, todos los es-
tudiantes que tuvieran un cero en la primera pregunta pero hubiesen respondido
correctamente alguna de las demas preguntas presentarian crecimiento del 100%
ensuresultado,independientemente del nimero de respuestas correctas que haya
conseguido. Al no tener en cuenta el decaimiento individualizado de los estudian-
tes, el Modelo 2 evita este problema'. En segundo lugar, el Modelo 2 hace un uso
mas intensivo de los datos. Mientras con el enfoque del Modelo 1 se disponia de
25.887 observaciones correspondientes a cada uno de los estudiantes, ahora habra
esta cantidad multiplicada por el nimero de respuestas de cada estudiante lo cual
significa 1.462.622 observaciones.

Dadas las ventajas e inconvenientes de cada uno de los modelos valdra la
penatener en cuentaambos procedimientos alahora de analizarlainfluenciaen el
decaimiento. La Tabla 4 muestra los coeficientes de las caracteristicas personales y
familiares en cada uno de los dos modelos. A pesar de las diferencias antes comen-
tadas,ambos modelos llegan a resultados parecidos.

Se observa como algunas variables resultan significativas en todas las especi-
ficaciones. En concreto, ser chica, tener una situacién socioeconémica favorable y
hacer el test en la lengua materna suponen un menor decaimiento para cualquier
modelo utilizado.

También se puede ver como algunas variables que resultaban significativas
en la puntuacién de la prueba PISA, no lo son a la hora de explicar el decaimiento
del rendimiento. Exceptuando la especificacién del Modelo 1 que usa la diferencia
entreel 50%inicial de la pruebay el 50% final, se observa que el mes de nacimientoy
tener una familia nuclear nuncaresultan significativas. Ademas haber cursado mas
de un afio de educacién infantil, solo resulta significativa en una de las especifica-
cionesy inicamente teniendo en cuenta un nivel de significacién del 10%.

Paralas demas variables conviene ser cautelosos al analizarlas dado que su sig-
nificatividad depende del modelo y la especificacion que se use. Aun asi, y dadas las
caracteristicas anteriormente comentadas de cada uno de los modelos, los resulta-
dos parecen indicar que ser inmigrante resultaria en un mayor decaimiento pero
concentrado en la parte final de la prueba (ya que no resulta significativo usando las

14. Obviamente, con el Modelo 1 se tienen en cuenta mayores porcentajes al inicio de la prueba para mitigar
este problema. Esto no descarta que el efecto ilustrado por este caso extremo pueda afectar el resultado.
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TABLA 4. DECAIMIENTO EN EL RENDIMIENTO Y CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIANTES

MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO1MODELO1 MODELO 2
.8 & & & N |
5%100% 10%-100% 20%-100% 50%-50% 5%-20% 10%-20% Y,
. & & & N |
V. Explicativa
Chica 0,0557** 0,0441%**  0,0349** 0,0442*** 0,0736** 00601 0,0233**
(0,00854) (0,00585) (0,00406) (0,00825) (0,01005) (0,00784) (0,00260)
ESCS 0,00872* 0,0127*** 0,00586* 0,0174*** 0,0200*** 0,0235*** 0,00400***
(0,00479) (0,00328) (0,00228) (0,00464) (0,00564) (0,00440) (0,00146)
Eﬁént” 0,00807 000503 000473 00361** 00230 00201* 0000916
(0,01265) (0,00865) (0,00601) (0,01223) (0,01494) (0,01166)  (0,00386)
Mes -0,00107 -0,000467 -0,0000851-0,000547 -0,00124 -0,000603 0,0000159
(0,00125) (0,00085) (0,00059) (0,00121) (0,00147) (0,0015) (0,00038)
Idioma -0,0342** -0,0250** -0,0300*** -0,0284** -0,0569*** -0,0479*** -0,0175***
(0,01403) (0,00960) (0,00667) (0,01357) (0,01659) (0,01295) (0,00429)
Libros 0,00599 0,00787*** 0,00702*** 0,0243*** 0,0147*** 0,0162** 0,00114
(0,00374) (0,00256) (0,00177) (0,00361) (0,00439) (0,00343) (0,00114)
Lr;girgip' -0,0116*  -0,00780** -0,00140 -0,0179*** -0,0174*** -0,0134*** -0,00201
(0,00485) (0,00332) (0,00231) (0,00469) (0,00570) (0,00445) (0,00147)
Eirc?l;aar 00121  -0,000667 000569 0,0248** -0,00668 000255 -0,00351
(0,01230) (0,00841) (0,00584) (0,01191)  (0,01456) (0,01136)  (0,00375)
g‘r?r']'te -0,00990 -0,0187*  -0,00790 -0,0852*** -0,0390** -0,0567*** -0,0188***
(0,01656) (0,01133)  (0,00787) (0,01606) (0,01987) (0,01551)  (0,00512)
Observa-
ciones 24.212 24.212 24.212 24036 23265 23265 1.375.207

Errores estandar entre paréntesis. * p<0,1 / ** p<0,05 / *** p<0,01.

especificaciones que comparan el resultado al principio con el total de la prueba en

el Modelo 1 pero si resulta significativo cuando se considera el Modelo 2 o bien las

especificaciones del Modelo 1 que dan un mayor peso al resultado en la parte final).

Finalmente, hay resultados poco concluyentes acerca de como afectan las interrup-

ciones en clase o el nimero de libros en el decaimiento. Aunque algunas especifica-

ciones del Modelo 1 muestran que las interrupciones en clase pueden aumentar el
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decaimiento de los estudiantes y el nimero de libros en casa reducirlo, en otras espe-
cificaciones del Modelo 1y en el Modelo 2, estas no resultan significativas.

Para evaluar el tamaiio de estos efectos se considera el Modelo 2, dado que fa-
cilita la interpretacién. Usando este modelo, y tal como se vera en la Seccién 6, el
decaimiento medio en Espafa es de unos 10 puntos porcentuales. Esta diferencia
es parecida a la diferencia en el porcentaje de respuestas correctas entre Espanay
Finlandia. Ademas, esta diferencia se reduce en mas de dos puntos para las chicas
yaumenta en casi dos para aquellos estudiantes que no hacen el test en su lengua
materna. La diferencia en el decaimiento del rendimiento entre la mejor situaciéon
socioeconémicay la peor es de 3,2 puntos. Finalmente, el Modelo 2 encuentra sig-
nificativo el efecto de ser inmigrante resultando en un aumento en el decaimiento
de casi 2 puntos.

HABILIDADES COGNITIVAS

Anteriormente se ha usado el decaimiento en el rendimiento como una medida de
las habilidades no cognitivas. Al mismo tiempo, dado que el resultado al principio
del test no se ve afectado por el decaimiento en el rendimiento, este proporcionara
una medida mas precisa de las habilidades cognitivas, es decir una medida menos
influenciada porlas habilidades no cognitivas que se manifiestan a través del decai-
miento en el rendimiento.

El Modelo 2 permite hacer directamente esta distincién. Como se ha explica-
do, los coeficientes de las interacciones entre las caracteristicas personales y la po-
sicién relativa de la pregunta estaran midiendo la incidencia de la caracteristica en
cuestion sobre el decaimiento. En cambio, los coeficientes de las variables sin inte-
raccionar, estaran mostrando el caso Q.fO, y por lo tanto medira el efecto sobre el
resultado al principio del test.

Para hacer esto mediante el Modelo 1, se debe plantear una nueva regresion
usando el porcentaje de respuestas correctas al principio del test como variable de-
pendiente. Se presentaran los resultados obtenidos al tener en cuenta el 5%, 10%y
15% inicial de la prueba.

La Tabla 5 muestra los resultados para el Modelo 1y 2 respectivamente. En
estas tablas hay un dato que resultallamativo. El sexo no tiene ningin impacto sig-
nificativo en el resultado al principio de la prueba. Como se veia en la Tabla 3, las
chicas obtienen una mayor puntuacién que los chicos si se considera todo el test
completado. Sin embargo, esto no es cierto al considerar inicamente el resultado
alinicio dela prueba. Al mismo tiempo la proporcién entre preguntas de compren-
sién lectoray las demas es parecida durante todo el test. Combinando estas obser-
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vaciones se concluye que la mejor puntuacién media de las chicas en PISA 2009 es
consecuencia de su menor decaimiento en el rendimiento.

TABLA 5. PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS AL 5-10-15% INICIAL (MODELO 1) Y
VARIABLES SIN INTERACTUAR (MODELO 2) Y CARACTERISTICAS DE LOS ESTUDIANTES

MODELO 1 MODELO 1 MODELO1 MODELO 2

% DEL TEST COMPLETADO 5% 10% 15% i
Chica -0,00493 -0,0017 -0,00166 -0,000846
(0,00380) (0,00290) (0,00268) (0,00149)
ESCS 0,0316*** 0,0280*** 0,0305*** 0,0299***
(0,00213) (0,00163) (0,00150) (0,00083)
Ed.infantil 0,0411%** 0,0392*** 0,0404*** 0,0385***
(0,00563) (0,00430) (0,00397) (0,00220)
Mes -0,00198*** -0,00242*** -0,00263*** -0,002371***
(0,00055) (0,00042) (0,00039) (0,00022)
Idioma -0,00924 -0,00847* -0,00876** -0,00968***
(0,00624) (0,00477) (0,00440) (0,00244)
Libros 0,0358*** 0,0340*** 0,0346*** 0,0335***
(0,00166) (0,00127) (0,0017) (0,00065)
Interrupciones -0,0113*** -0,0120*** -0,01371*** -0,0136***
(0,00216) (0,00165) (0,00152) (0,00084)
Fam.nuclear 0,0154*** 0,0116*** 0,0117*** 0,0104***
(0,00547) (0,00418) (0,00386) (0,00214)
Inmigrante -0,0436*** -0,0394*** -0,0418*** -0,0329***
(0,00737) (0,00562) (0,00519) (0,00289)
Observaciones: 24.215 24.215 24.215 1.375.207

Errores estandar entre paréntesis. * p<0,1/ ** p<0,05 / *** p<0,01.

Algo parecido podria estar sucediendo con el hecho de realizar la prueba en lengua
materna, pero con resultados menos concluyentes. E1 Modelo 1, parece indicar que
el idioma no es significativo al principio del test, en cambio si resulta significativo
en el Modelo 2. En cualquier caso resulta claro que la principal influencia del idio-
ma ocurre como consecuencia de un mayor decaimiento. Esto encajaria si se piensa
que el efecto del idioma puede implicar la necesidad de un mayor esfuerzo o tiem-
po en contestar cada pregunta. No obstante, en este caso no se puede hablar de ha-
bilidades no cognitivas sino mas bien de laimportancia de un dominio del lenguaje
sobre el decaimiento en el rendimiento.
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El estatus socioecon6émico afecta tanto el resultado al principio del test (ha-
bilidades cognitivas) como al decaimiento en el rendimiento (habilidades no
cognitivas). Sin embargo, a partir de una comparacién entre los coeficientes esti-
mados del estatus socioeconémico en las Tablas 4y 5, se observa como la mayor
parte del efecto tiene lugar al principio del test mientras que el efecto sobre el de-
caimiento es relativamente bajo. En cambio, ocurre lo contrario paralas variables
idiomay sexo, cuyo principal efecto tiene lugar a partir del decaimiento en el re-
sultado.

Finalmente, se aprecia como las demas variables no siempre resultan signifi-
cativas para explicar el decaimiento en el rendimiento y en cambio siempre lo son
al principio de la prueba,lo cual indica que su influencia en el resultado final ocurre
viaconocimientos. Este hecho se refleja también mediante el Modelo 1 al constatar
que los coeficientes de estas variables son parecidos en tamano en el 5%, 10% 0 15%
inicial del test (Tabla 5) y el total de la prueba completado (Tabla 3).

OTROS FACTORES RELACIONADOS CON EL DECAIMIENTO
DEL RENDIMIENTO

Alavista que tan solo el sexo, ESCS y el idioma parecen tener un efecto importan-
teyrobustoalas distintas especificaciones del modelo para explicar el decaimiento
en el rendimiento, se ampliara el vector de variables explicativas que se han usado
en las estimaciones. Se incluirdn caracteristicas relacionadas con el centro de edu-
cativoy con la actitud de los estudiantes.

Convendra ser prudentes a la hora de interpretar estos resultados ya que por
un lado algunas de las variables que se incluyen dependen de respuestas subjeti-
vas de los estudiantes como su relacién con el profesor, su agrado de la lectura o el
uso de tecnologias de lainformacién. Esto supone que no se puedan dar resultados
concluyentes sobre el sentido de la causalidad entre estas variables y el decaimien-
to del rendimiento.

En segundo lugar se tendran en cuenta también datos procedentes de la en-
cuesta a los centros educativos. Tal y como se explica en el capitulo de los profeso-
res Caleroy Escardibul de este proyecto,la composicién anidada de estos datos su-
giere el uso de un modelo multinivel parala obtencién de resultados mas robustos
sobre lainfluencia de estas variables.

Porlo tanto los resultados de esta seccién deberan ser interpretados teniendo
en cuenta estas dos consideraciones. Par ver el efecto de estas variables se usaran
los Modelos 1y 2 con la diferencia de que ahora el vector de caracteristicas incluira
las variables detalladas enla Tabla 6.
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EnlaTabla6 se muestranlos coeficientes de las variables anadidas en esta sec-

cién. A parte de las nuevas variables explicativas se incluyen en la tabla aquellas va-

riables que anteriormente habian resultado significativas, es decir, sexo, hacer el

testen lengua maternay el estatus socioecondémico.

TABLA 6. DECAIMIENTO DEL RENDIMIENTO, ACTITUD DEL ESTUDIANTE Y
CARACTERISTICAS DEL CENTRO EDUCATIVO

MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO2

5%-100% 10%-100% 20%-100% 5%-20% 10%-20% Y,

Prof. estimula
lectura

0,00150 0,000130 0,000315  0,00264 0,000534 -0,000653

(0,00518) (0,00352) (0,00245) (0,00606) (0,00472)  (0,00162)

Actitud en
la escuela

-0,00252 0,00151 -0,00116 -0,000604 0,00366 -0,00235

(0,00514) (0,00349) (0,00243) (0,00602) (0,00469) (0,00167)

Uso de
estrategias
de control

0,00419 0,00521 0,00353 0,00817 0,00950* -0,000822

(0,00534) (0,00362) (0,00252) (0,00625) (0,00487) (0,00167)

Gusto por
la lectura

0,0354***  0,0292*** 0,0192***  0,0515***  0,0463***  0,0172***

(0,00538) (0,00365) (0,00254) (0,00627) (0,00489) (0,00167)

Estrategias de
memorizacion

-0,000592 0,00345 0,00448** 0,00720 0,017 0,00383***

(0,00455) (0,00309) (0,00215) (0,00532) (0,00414) (0,00142)

Relacion con
profesor

0,00931*  0,00702** 0,00744*** 0,0106* 0,00819* 0,00744***

(0,00510) (0,00346) (0,00241) (0,00598) (0,00466) (0,00159)

Tecnologia de
informacioén

-0,0112** -0,0105*** -0,0109*** -0,0228*** -0,0210***  -0,00781***

(0,00499) (0,00339) (0,00236) (0,00586) (0,00456) (0,00156)

Centro educ.
equipo
deportivo

-0,0429*** -0,0319*** -0,0248*** -0,0504*** -0,0390*** -0,0154***

(0,01424)  (0,00966) (0,00672) (0,01664)  (0,01296) (0,00445)

Freq. deberes

-0,00384 -0,00582 -0,00439 -0,00310 -0,00536 -0,00323*

(0,00575) (0,00390) (0,00271) (0,00669) (0,00521) (0,00179)

Bajas
expectativas
del profesor

0,00422 0,00357 0,00355 0,00270 0,00196 0,000806

(0,00653) (0,00443) (0,00308) (0,00764) (0,00595) (0,00204)

Relacion
profesor
alumnos

0,00176 -0,00386  -0,00465 0,00856 0,00509 0,00140

(0,00785) (0,00533) (0,00371)  (0,00920) (0,00717) (0,00245)

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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TABLA 6. DECAIMIENTO DEL RENDIMIENTO, ACTITUD DEL ESTUDIANTE Y
CARACTERISTICAS DEL CENTRO EDUCATIVO

MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO1 MODELO2

5%-100% 10%-100% 20%-100% 5%-20% 10%-20% Y,
I S S S

Absentismo -0,0122 -0,0111** -0,00409 -0,0129 -0,0102 -0,00134
profesor

(0,00809) (0,00549) (0,00382) (0,00955) (0,00744) (0,00254)
Formacioén -0,00311 0,000162 0,00438 0,00204 0,00602 0,00215
continua
prof. (0,00688) (0,00467) (0,00325) (0,00806) (0,00628) (0,00215)
Separar -0,00880 -0,00834 -0,00316 -0,0102 -0,00871 -0,00474*
grupos de
habilidad (0,00782) (0,00531) (0,00369) (0,00915) (0,00713) (0,00244)
Proporcién 0,00109** 0,000927** 0,000728*** 0,00173*** 0,00161*** 0,000424**
chicas

(0,00056) (0,00038) (0,00026) (0,00066) (0,00051)  (0,00017)

Ratio alumnos-  0,00347*** 0,00284*** 0,00175*** 0,00593** 0,00557*** 0,00201***
profesor

(0,00108) (0,00073) (0,00051) (0,00126) (0,00098) (0,00034)

Act. 0,00320 0,00215 -0,00122 0,00609 0,00502 0,000849
extraecolares

(0,00617)  (0,00419) (0,00291) (0,00719)  (0,00560) (0,00192)

Chica 0,0354***  0,0205*** 0,0177***  0,0412***  0,0235***  0,0128***

(0,00951)  (0,00645) (0,00449) (0,01114) (0,00868)  (0,00297)

ESCS 0,000422  0,00351 0,000199  0,00350 0,00658 -0,000737

(0,00525) (0,00357) (0,00248) (0,00615)  (0,00479) (0,00164)

Idioma -0,0376**  -0,0272*** -0,0265*** -0,0534*** -0,0414***  -0,0128***

(0,01534)  (0,01041)  (0,00724) (0,01804)  (0,01405) (0,00482)

Observaciones 20.030 20.030 20.030 19.303 19.303 1.139.659

Errores estandar entre paréntesis. * p<0,1/ ** p<0,05 / *** p<0,01.

Se observa como el estatus socioecondmico deja de ser significativo al introducir
estas nuevas variables. Esto reforzaria el resultado anterior donde se veia que el
efecto del estatus socioecondmico se produce principalmente al inicio del test. En
cambio los efectos del sexo o el idioma no cambian demasiado con respecto a los
resultados anteriores.

Lamayoriadelasvariables usadas no tienen efectos significativos. Sin embar-
go hay algunas excepciones notables. En primer lugar se observa que aquellos es-
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tudiantes que se declaran amantes de lalectura tienen un menor decaimiento. Este
efecto es muy notable, de hasta 11 puntos al comparar el porcentaje de respuestas
correctas de los estudiantes con un menor gusto por lalectura con aquellos mas bi-
bliéfilos. No obstante y como se ha alertado anteriormente, no se puede establecer
de manerarotunda cual esladireccién causal entre estas dos variables. Silarelacion
causal fuera que el gusto por lalectura favorece un menor decaimiento en el resul-
tado, entonces se deberia tener en cuenta el fomento de la lectura como via de me-
jora del resultado de los estudiantes. Con todo, no se puede descartar que en reali-
dad la misma habilidad que provoca un menor decaimiento sea responsable de un
mayor interés por lalectura.

Algo parecido ocurre con la variable que recoge la buena relacién entre estu-
diantey profesoraunque en este caso el efecto es mucho menos importante que en
el caso anterior.

Se observa también como dos de las variables afadidas agravan el problema
del decaimiento en el rendimiento. El primer caso es el uso de tecnologias de la in-
formacion. Parece contradictorio que el uso de mas medios, pueda resultar en un
prejuicio en el rendimiento del estudiante. Sin embargo, aunque todavia con una
investigacion muy incipiente al respecto, existe una creciente atencién sobre la po-
sibilidad que las nuevas tecnologias reduzcan la capacidad de atencién de sus usua-
rios, Purcell et al. (2012). En segundo lugar la existencia de un equipo deportivo en
el centro también puede provocar mayores niveles de decaimiento.

Este analisis no permite extraer conclusiones sobre el efecto que el nimero
de estudiantes por profesor tiene sobre el decaimiento. Tal y como se advertia en
el capitulo de los profesores Calero y Escardibul existe un problema de endogenei-
dad entre el tamafio del grupo y sus resultados. Un mejor grupo o un mejor profe-
sor pueden provocar un efecto llamada,aumentando asi el tamafio del grupo o bien
lanecesidad de asignar un mayor nimero de profesores a aquellos estudiantes con
resultados especialmente malos, pueden provocar que se concentren malos resul-
tados en grupos pequefos. Seglin estos autores, esta endogeneidad provocaba que
contrariamente a lo que cabria esperar, se observara una relacién negativa entre el
tamafio del grupo y los resultados PISA. Lo mismo ocurre cuando se eval(a la rela-
cién entre el nimero de estudiantes y el decaimiento del rendimiento, al observar
que existe un menor decaimiento cuando el tamafio del grupo es mayor.

Finalmente, la existencia de una mayor proporcion de chicas favorece que haya
menores niveles de decaimiento. Esto sugiere que los efectos de pares positivos de
chicas a chicos documentados en Ciccone y Garcia-Fontes (2013), podrian darse
como consecuencia de una transmision de las habilidades no cognitivas®®. Sin embar-

15. Esta hipoétesis se ve reforzado por el hecho que al tomar regresiones separadas entre chicos y chicas, la pro-
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go para extraer conclusiones robustas en este aspecto convendria llevar a cabo anali-
sis mas exhaustivos basados en cohortes como hacen Ciccone y Garcia-Fontes (2013).

DIFERENCIAS ENTRE COMUNIDADES AUTONOMAS

Una caracteristica que llama la atencidon de los resultados de las pruebas PISA en
Espaia es la notable disparidad existente en los resultados obtenidos por las dis-
tintas Comunidades Auténomas. Ademas, muchas de estas diferencias no pueden
serexplicadas porlas diferencias enlas caracteristicas personales o familiares de los
estudiantes, Villar (2012).

Se pueden analizar las diferencias entre comunidades teniendo en cuenta la
distincién entre resultado al principio de la pruebay el decaimiento. Se usaran los
coeficientes delas variables ficticias de cada una delas comunidades en el Modelo 2
para mostrar las diferencias entre comunidades al principio de la pruebayen el de-
caimiento del rendimientoantesy después de controlar por las caracteristicas indi-
viduales y familiares de los estudiantes. Los intervalos de confianza de estos indi-
cadores permitiran ver si las diferencias entre comunidades existen también en el
resultado al principio de la pruebay en el decaimiento.

En Figura 2'¢, se muestra el porcentaje medio de respuestas correctas, el por-
centaje medio derespuestas correctasalinicio delapruebayel decaimiento de cada
una de las comunidades sin controlar por las caracteristicas personales y familiares
de los estudiantes. Por un lado se observa que las diferencias en el porcentaje de
respuestas correctas son elevadas. Entre la mejor clasificada, Castillay Leén, y una
delas peores,Islas Canarias, la diferencia en el porcentaje de respuestas correctas es
superior a la existente entre Espafiay Finlandia'.

Por otro lado, existen diferencias significativas entre algunas comunida-
des tanto en el porcentaje de respuestas correctas al principio como en el decai-
miento del rendimiento. La diferencia en el resultado al inicio del test puede va-
riar hasta en 10 puntos entre algunas comunidades, mientras que el decaimiento
lo puede hacer hasta en 4 puntos, como se observa al comparar Castilla y Le6n
con Baleares (cabe recordar que cuanto mas negativo sea el valor del decaimiento
de una comunidad mayor es su decaimiento). La comparacién entre comunida-

porcion de chicas s6lo tiene un efecto significativo en el decaimiento de los chicos mientras resulta no signi-
ficativa sobre el decaimiento de las chicas.

16. Lasciudadesautonomasde Ceutay Melillano han sido incluidas enalgunos delos graficos para facilitar una
elaboracion mas compacta de las figuras.

17. Algo parecido ocurre cuando se tiene en cuenta la puntuacion PISA en lectura, matematicas y ciencias en
lugar del porcentaje total de respuestas correctas.
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FIGURA 2. DIFERENCIAS ENTRE COMUNIDADES EN EL PORCENTAJE TOTAL DE
RESPUESTAS CORRECTAS, PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS AL INICIODELA
PRUEBA Y DECAIMIENTO DEL RENDIMIENTO. ELABORACION PROPIA A PARTIR DE LOS
MICRODATOS PISA 2009
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desdifiere notablemente segtin la variable que se esté considerando. Por ejemplo,
Castillay Le6én que tiene un porcentaje de respuestas correctas significativamen-
te superior a todas las comunidades clasificadas por debajo de la sexta posicidn,
deja de presentar diferencias significativas con las comunidades de Pais Vasco,
Asturiasy Navarra cuando se considera solo el resultado al inicio de la prueba. En
cambio, se observa como precisamente estas comunidades, muestran niveles de
decaimiento significativamente superiores a los de Castilla y Le6n. Por lo tanto,
la diferencia entre el porcentaje total de respuestas correctas entre estas comuni-
dades se explica por diferencias en el decaimiento. En particular el decaimiento
en el rendimiento es de especial relevancia para explicar el buen resultado de las
Comunidades Auténomas a la cabeza de la clasificacion (Castillay Ledn, Aragon,
La Riojay Madrid).

Se observa también que aunque en muchos casos las diferencias no resultan
significativas el resultado al principio de la prueba ordena las comunidades de una
forma mas parecida al orden obtenido al tener en cuenta el porcentaje total de res-
puestas correctas. Por lo tanto esto indica que el resultado al principio de la prueba
tiene mas peso alahora de explicar la clasificacion entre las distintas comunidades.
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Sin embargo y dado la importancia de las caracteristicas familiares y persona-
les, valdra la pena analizar estas diferencias entre comunidades controlando estos
aspectos. La Figura 3 muestra las diferencias entre comunidades después de con-
trolar por las caracteristicas personales.

Llama la atencién que la clasificacién de las distintas comunidades basada en el
porcentaje medio de respuestas correctas, cambia notablemente cuando se tienen en
cuenta las caracteristicas personales de los estudiantes. Sin embargo cabe sefialar que
las Comunidades Autdnomas que intercambian sus posiciones no presentan diferen-
cias significativas niantes ni después de usar los controles, por lo tanto este resultado
es estadisticamente irrelevante. Las diferencias encontradas en el porcentaje de res-
puestas correctas entre comunidades siguen siendo considerables después de con-
trolar por las caracteristicas de los estudiantes llegando a ser de hasta casi 6 puntos.

FIGURA 3. DIFERENCIAS ENTRE COMUNIDADES EN EL PORCENTAJE TOTAL DE
RESPUESTAS CORRECTAS, PORCENTAJE DE RESPUESTAS CORRECTAS AL INICIO
DE LA PRUEBA Y DECAIMIENTO DEL RENDIMIENTO DESPUES DE CONTROLAS POR
CARACTERISTICAS DEL ESTUDIANTE. ELABORACION PROPIA A PARTIR DE LOS
MICRODATOS PISA 2009
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Hay un segundo resultado que conviene destacar. Una vez controladas las
caracteristicas personales, desaparece cualquier diferencia significativa en térmi-
nos de decaimiento entre las comunidades. Por lo tanto, las diferencias en el decai-
miento en el rendimiento no aportan informacién adicional sobre los resultados
de las distintas comunidades que no se pueda explicar por la composicién de la
poblacién de estudiantes en funcidn de sus caracteristicas personales y familia-
res's. Estos resultados no cambian si se permite que la influencia de los controles
sea distinta en cada una de las comunidades, tomando regresiones separadas para
cada comunidad.

El alto nivel de decaimiento en el rendimiento es un problema generalizado
en el conjunto de regiones espafiolas una vez se han tenido en cuenta aspectos ale-
jados del ambito de la politica educativa como son el sexo, el origen o el estatus so-
cioecondémico de los estudiantes.

CONCLUSIONES

En este trabajo se ha utilizado la muestra espafiola del estudio PISA 2009 para dis-
tinguir entre la puntuacién en el test de los estudiantes y su decaimiento en el ren-
dimiento.Taly como muestran Borghansy Schils (2012) en una comparativa inter-
nacional, los malos resultados que obtiene Espafia en las pruebas PISA son en gran
parte consecuencia de su alto decaimiento en el rendimiento.

Estos resultados, sugieren la posibilidad que una de las debilidades de los es-
tudiantes espafioles esté relacionada con sus habilidades no cognitivas como po-
drian ser el esfuerzo,la motivacién o la perseverancia.

Existe una creciente atencién sobre laimportancia de la personalidad y las ha-
bilidades no cognitivas en el futuro personal y profesional de los estudiantes, véa-
se entre otros Levin (2012). Algunos estudios relacionan ciertos rasgos de la perso-
nalidad con unos mejores resultados académicos (Cunha, Heckman y Schennach,
2010; Heckman et al., 2011; Heckman, Stixrud y Urzua, 2006; Lleras, 2008: Poropat,
2009); laborales (Barrick y Mount, 1991; Drago, 2011; Gallo et al,, 2003; Hogan y
Holland, 2003; Judge y Hurst, 2007; Nyhus y Pons, 2005; Salgado,1997) o de salud
(Contiy Heckman, 2010; Hampson et al., 2007; Roberts et al, 2007). Paralelamente,
se pueden encontrar numerosos trabajos que resaltan la educacién y las interven-
ciones tempranas como piezas clave en el desarrollo de rasgos de personalidad y las

18. Borghans y Schils (2012) realizan una comparativa del decaimiento del rendimiento de distintos paises sin
controlar por las caracteristicas de los estudiantes. Al incluir estos controles en su comparativa se puede ver
como,aunque se reducen considerablemente, siguen habiendo diferencias significativas entre algunos paises.
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habilidades no cognitivas de los individuos, véase Cunha et al. (2006) o Knudsen
et al. (2006) entre otros. Ademas, como muestran Heckman et al. (2012) a través
de la evaluacion del Perry Preschool Program, las importantes mejoras de los resulta-
dos obtenidos a través de educacién temprana en caracter ocurren principalmente
como consecuencia de una mejora en las habilidades no cognitivas de los indivi-
duos®.Taly como muestran estos autores la inversion en la mejora de las habilida-
des no cognitivas de los individuos puede comportar beneficios enormesy debera
ser muy tenida en cuentaala hora de intentar mejorar los resultados educativos de
cualquier pais.

En este capitulo se ha considerado el decaimiento en el rendimiento como in-
dicador delas habilidades no cognitivas y se ha analizado qué caracteristicas perso-
nales o familiares y de los centros educativos pueden explicar diferencias en el de-
caimiento del rendimiento de los estudiantes espafoles.

Se aprecia como muchas de las variables que afectan al resultado en las prue-
ba PISA de los estudiantes no afectan necesariamente el decaimiento de su ren-
dimiento como por ejemplo las interrupciones en clase, el mes de nacimiento o el
nimero de libros en casa. La educacién infantil tampoco supone un menor decai-
miento en el rendimiento. Este resultado, es un tanto sorprendente dado la cono-
cidaincidencia de las intervenciones tempranas en el desarrollo de las habilidades
no cognitivas. Sin embargo, no se puede descartar que esto ocurra a través de habi-
lidades no cognitivas distintas a las que se manifiestan a través del decaimiento en
el rendimiento. Por otro lado, el estatus socioecondmico de los estudiantes incide
tanto en la puntuacién de los estudiantes al inicio de la prueba como en el decai-
miento de su rendimiento,aunque la mayor parte de este efecto ocurre a través del
resultado al inicio de la prueba. En cambio sexo o hacer el test en lengua materna
afectanalresultado de los estudiantes, principalmente como consecuencia de dife-
rencias en el decaimiento del rendimiento.

Haciendo una evaluacién preliminar y que requerira de investigacién futura
se puede analizar el efecto de caracteristicas susceptibles de ser modificadas a tra-
vés de la politica educativa. Asi, el gusto por la lectura esta fuertemente correlacio-
nado con un menor decaimiento en el rendimiento. Esto sugiere que el fomento de
lalectura podria ser una buena medida contra el elevado decaimiento en el resulta-

19. El Perry Preschool Program consiste en una intervencion experimental llevada a cabo en Estados Unidos en
nifios y nifias afroamericanos de entre tres y cuatro afios de edad con capacidades cognitivas por debajo de
la media. Tenia por objetivo mejorar el entorno social y emocional de nifios y nifias, obteniendo como resul-
tado notables mejoras académicas. El uso de métodos aleatorios en la asignacién de este programa permite
concluir que las mejoras en el resultado académico de los receptores del programa no ocurre por diferencias
ensu capacidad cognitiva (medida mediante tests de inteligencia) sino como consecuencia de una potencia-
cién de sus habilidades no cognitivas.
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do de nuestros estudiantes, aunque queda por verificar la direccion causal de esta
relacién. En segundo lugar, parece que parte de los efectos de pares positivos que
reciben los chicos mediante la coeducacion estan relacionados con las habilidades
no cognitivas ya que una mayor proporcion de chicas reduce el decaimiento de los
chicos. Por otra parte, el uso de tecnologias de la informacion, parece tener un efec-
to negativo sobre el decaimiento del rendimiento, lo cual va en la linea de algunas
advertencias recientes sobre los posibles problemas de atencién que podria provo-
car un (mal) uso de la tecnologia. En este sentido, seria conveniente tener en cuen-
ta los efectos sobre el rendimiento en el decaimiento a la hora de evaluar la efecti-
vidad de programas como “Escuela 2.0” llevado a cabo entre los afios 2009y 2011.
Finalmente se observa como existen diferencias en el decaimiento del rendi-
miento de las distintas Comunidades Auténomas. Sin embargo estas diferencias se
explican completamente por las diferencias en la composicién por caracteristicas
personales de sus estudiantes. De este modo, el alto nivel de decaimiento en el ren-
dimiento es un problema generalizado en el conjunto del pais que debera ser tenido
en cuenta con el objetivo de mejorar el rendimiento educativo de los estudiantes.

REFERENCIAS

Almlund, M., Duckworth, A. L., Heckman, J. J.y Kautz, T. D. (2011). Personality psy-
chology and economics (No.w16822). National Bureau of Economic Research.

Anghel, B.y Cabrales, A. (2010). “The Determinants of Success in Primary Educa-
tion in Spain”. Documentos de trabajo (FEDEA), nim. 20, pp. 1-65.

Barrick, M. R.y Mount, M. K. (1991). The big five personality dimensions and job
performance: a meta-analysis. Personnel psychology, 44(1), 1-26.

Borghans, L.y T. Schils (2012), “The leaning tower of Pisa: decomposing achieve-
ment test scores into cognitive and noncognitive components”, Unpublished
manuscript.

Ciccone, Ay Garcia-Fontes, W. (2013). “Efectos de género en las escuelas, un enfo-
que basado en cohortes de edad” en La educacion en Espaiia. Una vision académica.
Monografia de la Fundacion de Estudios de Economia Aplicada.

Calero, J. y Escardibul, J. O. (2007). “Evaluacién de servicios educativos: el rendi-
miento en los centros pablicosy privados medido en PISA-2003". Hacienda Pii-
blica Espaiiola, vol. 183(4), pp. 33-66.

Conti, G.y Heckman, J.]. (2010). “Understanding the Early Origins of the Educa-
tion-Health Gradient A Framework That Can Also Be Applied to Analyze
Gene-Environment Interactions”. Perspectives on Psychological Science, 5(5),
585-605.

106 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



Cornwell, Christopher M., David B. Mustard y Jessica Van Parys.2009. “How Does
theNew SAT Predict Academic Achievement in College?” WorkingPaper.
University of Georgia.

Cunha, F., Heckman, J.J., Lochner, L.y Masterov, D. V. (2006). “Interpreting the ev-
idence on life cycle skill formation”. Handbook of the Economics of Education, 1,
697-812.

Cunha, F., Heckman, J.].y Schennach, S. M. (2010). “Estimating the technology of
cognitive and noncognitive skill formation”. Econometrica, 78(3), 883-931.
Drago, F. (2011). “Self-esteem and earnings”. Journal of Economic Psychology, 32(3),

480-488.

Duckworth, A. L., Quinn, P.D., Lynam, D., Loeber, R., Stouthamer-Loeber, M., Mof-
fit, T.E.y Caspi, A. (2009). “What intelligence tests test: Individual differences
in test motivation and IQ”. Unpublished Manuscript. University of Pennsyl-
vania.

Duckworth, A. L.y Seligman, M. E. (2006). “Self-discipline gives girls the edge: Gen-
derin self-discipline, grades,and achievement test scores”. Journal of education-
al psychology, 98(1), 198.

EkI6f, H. (2007). “Test-taking motivation and mathematics performance in TIMSS
2003”. International Journal of Testing, 7(3),311-326.

Gallo, W.T., Endrass, J., Bradley, E. H., Hell, D.y Kasl, S. V. (2003). “The influence of
internal control on the employment status of German workers”. Schmollers
Jahrbuch,123(1),71-81.

Hanushek, E. A. y Woessmann, L. (2011). “How much do educational outcomes
matter in OCDE countries?” Economic Policy, 26(67),427-491.

Hanushek, E. A.y Woessmann, L. (2012). “Do better schools lead to more growth?
Cognitive skills, economic outcomes, and causation”. Journal of Economic
Growth,17(4),267-321.

Heckman, J.J.(2008). “Schools, skills,and synapses”. Economic inquiry, 46 (3),289-324.

Heckman, ].]., Humpbhries, ].E., Mader, N., (2011) “The GED”. En: Hanushek, E.A,,
Machin,S.,y Wof3mann, L.,(Ed.), Handbook of the Economics of Education. Elsevi-
er,Amsterdam, pp.423-484.

Hampson, S. E., Goldberg, L. R., Vogt, T. M.y Dubanoski, J. P. (2007). “Mechanisms
by which childhood personality traits influence adult health status: educa-
tional attainment and healthy behaviors”. Health psychology, 26(1), 121.

Heckman, JJ.,, Humphries, J.E., Urzua, S. y Veramendi, G.(2011). “The Effects of
Schooling on Labor Market and Health Outcomes”. Unpublished Manuscript.
Department of Economics, University of Chicago.

Heckman, J. J., Pinto, R.y Savelyev, P. A. (2012). “Understanding the mechanisms

LA MARATON DE PISA 107



through which an influential early childhood program boosted adult out-
comes” (No.w18581). National Bureau of Economic Research.

Heckman, JJ., Stixrud, J.y Urzua, S.,( 2006). “The Effects of Cognitive and Noncog-
nitive Abilities on Labor Market Outcomes and Social Behavior,” Journal of La-
bor Economics,vol. 24(3), pages 411-482, July.

Hogan, J. y Holland, B. (2003). “Using theory to evaluate personality and job-perfor-
mance relations:a socioanalytic perspective”. Journal of Applied Psychology,88(1),100.

Judge, T. A. y Hurst, C. (2007). “Capitalizing on one’s advantages: role of core
self-evaluations”. Journal of Applied Psychology, 92(5), 1212.

Knudsen, E. I, Heckman, J. ], Cameron, J. L. y Shonkoff, J. P. (2006). “Econom-
ic, neurobiological, and behavioral perspectives on building America’s fu-
ture workforce”. Proceedings of the National Academy of Sciences, 103(27), 10155-
10162.

Lavy, V.y Schlosser, A. (2007). “Mechanisms and impacts of gender peer effects at
school (No.w13292)”. National Bureau of Economic Research.

Levin, H. M. (2012). “More than just test scores”. Prospects, 42(3),269-284.

Lleras, C. (2008). “Do skills and behaviors in high school matter? The contribution
of noncognitive factors in explaining differences in educational attainment
and earnings”. Social Science Research, 37(3), 888-902.

Nyhus, E.K.y Pons, E. (2005). “The effects of personality on earnings”. Journal of Eco-
nomic Psychology, 26(3), 363-384.

OCDE (2011),PISA 2009 ata Glance, OCDE Publishing.

OCDE (2012), PISA 2009 Technical Report, PISA, OCDE.

Poropat, A. E. (2009). “A meta-analysis of the five-factor model of personality and
academic performance”. Psychological bulletin, 135(2), 322.

Purcell, K., Rainie, L., Heaps, A., Buchanan, J., Friedrich, L., Jacklin, A., ...y Zickuhr, K.
(2012).“How teens do research in the digital world”. Pew Research Center’s Inter-
net & American Life Project.

Roberts, B.W. (2007). “Contextualizing personality psychology”. Journal of personal-
ity, 75(6),1071-1082.

Rosen, J. A, Glennie, E. J., Dalton, B. W,, Lennon, ]. M.y Bozick, R. N. (2010). “Non
cognitive skills in the classroom: New perspectives on educational research”.
RTI Press publication.

Salgado, ]J.F. (1997). “The Five Factor Model of personality and job performance in
the European Community”. Journal of Applied psychology, 82(1), 30.

Segal, C. (2012). “Working when no one is watching: Motivation, test scores, and
economic success”. Management Science, 58(8), 1438-1457.

108 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



Villar, A. (2012). “Educaciény desarrollo: PISA 2009 y el sistema educativo espafiol”.
Estudios BBVA.

Wofmann, L. (2003). “Schooling resources, educational institutions and student
performance: the international evidence”. Oxford Bulletin of Economics and Sta-
tistics, 65(2),117-170.

LA MARATON DE PISA 109






RECURSOS ESCOLARES Y RESULTADOS
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RESUMEN

En el presente articulo nos planteamos, como pregunta de investigacion, cual es el
efecto delos recursos materiales y humanos de los centros sobre los resultados edu-
cativos. Esta pregunta resulta extremadamente relevante en los procesos de disefio
y ejecucion de las politicas educativas. En el articulo pretendemos evitar dos posi-
ciones opuestas: en la primera de ellas se sostiene que la expansién de los recursos
puede generar mejoras continuas en el rendimiento;la segunda se define por un es-
cepticismo extremo con respecto a la capacidad de los recursos a la hora de propo-
ner mejoras de rendimiento. La respuesta que nosotros proponemaos, Como mas ra-
zonable en funcidn del conocimiento actual, es que el efecto de los recursos de los
centros educativos sobre los resultados depende de factores como el tipo de gasto,
el nivel inicial de lainversién y el colectivo afectado por ésta.

En el articulo efectuamos una aproximacién por dos vias a la pregunta pro-
puesta. Por una parte efectuamos una revisiéon en profundidad de la evidencia em-
pirica previa, que es muy extensa y cuyos resultados dependen en gran medida de
las metodologias empleadas y del entorno de aplicacién concreto. Por otra parte,
presentamos una serie de analisis empiricos propios, basados en los datos de Espa-
na de PISA.En ellos se explora la distribucién de los recursos de los centros para di-
ferentes grupos de alumnos y se identifican, mediante modelos de regresién multi-
nivel, qué papeljuegan los recursos educativos delos centrosalahora de determinar
laadquisicién de la competencia de lectura.
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INTRODUCCION

;Pueden mejorarse los resultados de nuestro sistema educativo por medio de in-
versiones adicionales en recursos materiales y humanos? La respuesta a esta pre-
gunta resulta crucial a la hora de disefiar las intervenciones de politica educativa.
Sin embargo, el conocimiento actual no nos permite formular una respuesta taxa-
tiva, un si o un no. Mas bien, como veremos a lo largo de este articulo, la respuesta
mas razonable actualmente seria un “depende”. Ese “depende” se contrapone a dos
visiones opuestas pero que provienen, a nuestro juicio, de una cierta ingenuidad.
La primera de ellas,hegemonica hasta el Informe Coleman (Coleman et al., 1966)y,
en bastantes contextos hasta mucho después, sostiene que los recursos materiales
y humanos son muy relevantes para los sistemas educativos y que su expansion
puede generar mejoras continuas en el rendimiento. La segunda visién, que ha pa-
sado a ser hegemonica durante la Gltima década, da énfasis en como las inversio-
nes adicionales en recursos materiales y humanos generan efectos nulos sobre el
rendimiento, no permiten mejoras en la calidad del sistema cuando ésta es medida
en términos de resultados (véase, por ejemplo, Hanushek, 2003).

En este articulo nos planteamos como objetivo explicar el por qué de ese “de-
pende” que hemosadelantado como respuestaalternativaalas dos visiones que ca-
lificamos de “ingenuas”. Veremos que el efecto de lainversion de recursos depende,
al menos, de tres factores: el tipo de gasto (algunas inversiones especificas si tienen
efectos sobre el rendimiento); el nivel inicial de la inversion (cuando se parte de ni-
veles bajos de inversion si se generan efectos significativos) y, finalmente, el colec-
tivo afectado porla inversion (algunos colectivos de alumnos desfavorecidos pue-
den mejorar su rendimiento gracias a la inversién en recursos especificos).

La respuesta a la pregunta inicial, por tanto, resulta extremadamente depen-
diente del contexto concreto en el que se lleve a cabo el analisis. Si analizamos el
efecto de una politica orientada a facilitar el acceso a la Educacion Primaria a nifios
sin recursos en un pais en desarrollo tendremos mas probabilidades de encontrar
unarespuesta positiva que si analizamos el efecto de reducir la ratio alumnos/pro-
fesorde 22 a 19,de forma generalizada, en un pais desarrollado.

Por otra parte, al plantearse nuestra pregunta de investigacion, es preciso te-
ner en cuenta el papel determinante que tienen los aspectos metodolégicos al de-
cantarse por unau otra respuesta. Los problemas de endogeneidad, por ejemplo, se
presentan muy frecuentemente en los analisis empiricos sobre los efectos de los
recursos. Las estrategias orientadas a superar estos problemas suelen ser muy exi-
gentes en cuanto al tipo y calidad de los datos empiricos necesarios, por lo que la
evidencia empirica de alta calidad y desprovista de problemas metodolégicos es
muy escasay esta referida aambitos muy especificos (Schlotteretal.,2011).
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En el caso concreto de Espafia las evaluaciones rigurosas sobre los efectos de
los programas de gasto educativo han sido, y siguen siendo, muy poco abundantes.
Ello fue un problema en el periodo de expansion presupuestaria, hasta 2008: a las
politicas educativas de las Comunidades Auténomas y la Administracion central
se fueron incorporando una diversidad de programas basados en los recursos ma-
terialesy humanos cuya eficaciaalahora de incrementar el rendimiento es todavia
desconocida o muy poco conocida. Pero resulta, quizas, un problema todavia ma-
yor en el periodo, mas reciente, marcado por los recortes presupuestarios. En este
periodo se han retirado recursos de diferentes actividades educativas, que afecta-
ban a colectivos muy variados, sin que existiera un criterio estable que permitiera
establecer “lineas rojas” que delimitaran ambitos o personas especialmente mere-
cedoras de protecciéon. Adicionalmente, en ocasiones se han utilizado argumentos
basados en la supuesta nula eficacia de los recursos materiales y humanos (argu-
mentos “ala Hanushek”) para restar importancia al efecto de los recortes, sin tener
en cuenta al menos dos cuestiones. Por una parte, un efecto medio reducido puede
ser compatible con un efecto mas significativo pero localizado en un colectivo de-
terminado, de estudiantes desaventajados, por ejemplo. Y, por otra parte, el recono-
cimiento de que puede existir un cierto margen dentro del cual puedan contraerse
los recursos sin que resulten aparentes los efectos negativos sobre el rendimiento
pero que, una vez superado un determinado umbral, la escasez de recursos puede
traducirse en pérdidas significativas de rendimiento.

La aproximacién que efectuamos en el articulo a nuestra pregunta inicial es
doble,basadainicialmente en la evidencia empirica previay, posteriormente,en un
analisis empirico propio. Ello se proyecta sobre la estructura del resto del articulo,
queeslasiguiente. A continuacion se presentany discuten unaserie de estudios re-
feridos al efecto del gasto educativo y la inversién en recursos materiales y huma-
nos en los centros educativos sobre el rendimiento de los estudiantes. En el si-
guiente apartado se expone un breve analisis empirico, en el que se utilizan los da-
tos referidos a Espafia de la evaluacién de competencias de PISA para el afio 2009,
con dos vertientes: en primer lugar, exploramos la distribucién de los recursos ma-
teriales y humanos entre diferentes colectivos de estudiantes. En segundo lugar
presentamos los resultados de un modelo en el que se estiman los determinantes
delaadquisicién de competencias de lectura, prestindose especial atencién al efec-
to, en el modelo, de las variables relativas a los recursos materiales y humanos. Un
Gltimo apartado contiene las conclusiones.
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EVIDENCIA EMPIRICA SOBRE LOS EFECTOS DE LOS RECURSOS
ECONOMICOS, MATERIALES Y HUMANOS SOBRE EL RENDIMIENTO
ACADEMICO

Desde el pionero Informe Coleman para los Estados Unidos (véase Coleman et al,,
1966), buena parte de los estudios empiricos ha destacado el escaso efecto que los
recursos educativos (medidos mediante variables como el gasto en educacion, los
recursos humanos o materiales) tienen en el logro escolar. En este sentido, Hanus-
hek (2003) sefiala que, comparando los resultados de generaciones diferentes, y te-
niendo en cuenta el fuerte aumento de recursos del sistema educativoalolargo del
siglo XX, no parece, en principio, que dicho incremento haya servido para mejorar
los resultados, de modo que su aportacion a la calidad de la educacién seria estéril.
Ahora bien, dos elementos deben tenerse en consideraciéon. Por un lado, como se
expone mas adelante, en la literatura existente se observan multiples excepciones
alaafirmacién de que los recursos educativos no inciden en el rendimiento acadé-
mico, tanto para el conjunto de individuos como, especialmente, para determina-
dos colectivos (como los socialmente desfavorecidos). Por otro lado, debe tenerse
en cuenta que en el proceso de crecimiento de recursos se ha producido la univer-
salizacién de la escolarizacién, de modo que se ha tenido que atender a muchos in-
dividuos de entornos socioeconémicos desfavorables que, anteriormente, no se-
rian en su mayoria escolarizados; por tanto, las comparaciones en el tiempo deben
considerarse con suma cautela.

En este apartado se discuten las evidencias empiricas existentes en torno al
efecto de diversos factores vinculados con los recursos escolares disponibles sobre
ellogroacadémico. Este Gltimo viene definido, fundamentalmente, por los resulta-
dosen un test de contenidos o competencias adquiridas (proxies del concepto de ca-
lidad de la educacién),aunque en ocasiones puede también referirse a la reduccién
del abandono educativo prematuro o del fracaso escolar. La discusion se centra en
los niveles educativos primarios y secundarios (con alguna referencia a la educa-
cién infantil y superior). En consecuencia, se excluyen del analisis las capacidades
no cognitivas que pueden adquirirse en la escuela, a pesar de su relevancia en la tra-
yectoria educativa y laboral de los individuos (Heckman, 2008). Asimismo, la revi-
sién de la literatura se realiza mayoritariamente desde la Economia de la Educa-
cién, motivo por el que predominan estudios basados en métodos de regresion en
torno a la funcién de produccién educativa, que relaciona los recursos educativos
citados anteriormente (denominados inputs) con el rendimiento académico
(output). Se presta especial atencién a los trabajos mas recientes, que han intentado
resolver los problemas que las investigaciones con regresiones generan, como la
endogeneidad de la variable dependiente, y que han aplicado técnicas de analisis
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mas avanzadas (véase, por ejemplo, una revision de metodologias cuasiexperimen-
tales en Schlotteretal.,,2011).

Se consideran, en primerlugar, una serie de aportaciones que relacionan el gas-
to en educacién con el logro educativo. En segundo lugar, se analiza el papel de los
recursos fisicos; finalmente, se tienen en cuenta los recursos humanos, basicamente
el profesorado, aunque también la direccién de los centros. Los trabajos discutidos
no sélo se refieren al alumnado medio sino también a determinados colectivos so-
cialmente desfavorecidos.

GASTO EDUCATIVO

Los resultados de las distintas evaluaciones sobre la adquisicién de competencias
delos estudiantes,desarrolladas porla OCDE en el Programme for International Student
Assessment (PISA), permiten concluir a dicha organizacién que un mayor gasto en
educacién no garantiza un mejor rendimiento del alumnado (OECD, 2009). Como
se observaen el Grafico 1, por encima del umbral de los 35.000 délares de gasto edu-
cativo acumulado por alumno, es decir, invertido en un estudiante de los 6 alos 15

GRAFICO 1. PROMEDIO DEL RENDIMIENTO EN PISA-2009 Y DEL GASTO POR ALUMNO
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anos (situacién que se da mayoritariamente en los paises ricos), no existe una rela-
cién entre el nivel de inversién y el rendimiento. En este contexto, se sefiala que el
gasto en educacion es menos importante que la forma en que se emplean dichos re-
cursos (OECD, 2012).Sin embargo, por debajo de dicho nivel de gasto (al que perte-
necen de manera mayoritaria economias con bajos ingresos) si se constata una clara
relacion positiva entre gasto en educacién y adquisicién de competencias.

Mas alla del simple analisis de correlaciéon mostrado entre gasto educativo y
adquisiciéon de competencias, a continuacion se exponen los principales resultados
de analisis de causalidad entre gasto educativo y rendimiento académico. La revi-
sién de trabajos se agrupa en distintos ambitos: en primer lugar, se exponen investi-
gacionesrealizadas con grandes muestras de paises;en segundo lugar, se detallan re-
sultados de meta-analisis; en tercer lugar, se evaltian estudios empiricos especificos
referidos a paises desarrollados, en especial a Estados Unidos (EE.UU.); finalmente,
se evallian politicas educativas focalizadas en alumnos socialmente desfavorecidos,
yasea con intervenciones sobre el sistema escolar o las familias.

Investigaciones realizadas sobre grandes muestras de paises

El primer grupo de trabajos analizado sefiala mayoritariamente una ausencia de
efecto del gasto educativo sobre el rendimiento de los estudiantes. Asi, Hanushek
y Kimko (2000) subrayan que los recursos asociados al gasto educativo (ya sea me-
dido por alumno o como porcentaje del PIB) no inciden significativamente sobre
los resultados de los alumnos en pruebas internacionales con muestras de hasta
70 paises. A la misma conclusion llegan Lee y Barro (2001), con datos de panel y
una mayor muestra de paises, quienes también sefialan el nulo papel del gasto pt-
blico por alumno. Asimismo, en un estudio que considera seis evaluaciones de
competencias internacionales, durante el periodo 1964 a 2005, Altinok (2010)
confirmala no significatividad del gasto por alumno y del gasto educativo con res-
pecto al PNB en la adquisiciéon de competencias. También el andlisis de Al-Sama-
rrai (2006) para 90 paises (la mayoria en desarrollo) concluye que el gasto en edu-
cacién no incide significativamente sobre el logro educativo (medido como
matriculaciény finalizacién de estudios). Asimismo, con datos de la evaluacién de
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study), Woessmann (2003) y
Hanusheky Luque (2003) concluyen que el gasto poralumno no resulta relevante
con respecto al rendimiento del alumnado (de hecho, Woessmann (2003) afirma
que el gasto educativo incide negativamente en el rendimiento). También sostie-
nen que el gasto por alumno no incide de forma significativa sobre los resultados
Fuchsy Woessmann (2007) y Hanusheky Woessmann (2010), con muestras pro-
venientes de la evaluaciéon de PISA. Ahora bien, en el caso de Fuchs y Woessmann
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(2007) si resulta significativo el gasto educativo si se incluye a los paises con me-
nor nivel de inversion.

Los estudios anteriores conviven con trabajos que presentan una evidencia
contraria. Asi, en su andlisis para 138 paises, entre 1960y 1985, Chaudhuriy Maitra
(2008) revelan que el gasto publico en educacién incide positivamente en que los
alumnos finalicen la Educacién Secundaria; dicho efecto es mayor en el caso de las
alumnas. Ademas, Gupta et al. (1999) apuntan los efectos positivos del gasto educa-
tivo sobre el PIB respecto a la matriculacion y progresiéon en Educacion Primaria'y
secundariaen unos 50 paises en desarrollo. Asimismo, con muestras de hasta 50 pai-
ses,ainicios de la década de 1990, McMahon (1999) concluye que el gasto en educa-
cién porestudiante favorece la finalizacién de la Educacién Primaria tanto de alum-
nos como de alumnas.

Resultados de meta-analisis

Un segundo grupo de estudios se basa en meta-analisis realizados a partir de los re-
sultados de otrasinvestigaciones. En este contexto,losarticulos de Hanushek (1986,
1997,2003) han tenido una gran repercusion. Este autor ha insistido sobre el nulo
papel del gasto en educacién a la hora de aumentar el rendimiento de los estudian-
tes.Ahorabien,el meta-analisis de Krueger (2003), que parte de los mismos estudios
revisados por Hanushek, cuestionalos resultados de este Gltimo y sefiala que sialos
trabajos se les concede la misma importancia (en la ponderacién) los recursos estan
relacionados sistematicamente con el rendimiento del alumnado. De hecho, ya an-
teriormente, Hedges et al. (1994a, 1994b) habian cuestionado los resultados de
Hanushek y destacado el efecto positivo de los recursos educativos en el logro aca-
démico. Asimismo, la revision de 46 trabajos de Dewey et al. (2000), entre los que se
incluyen 28 analisis evaluados por Hanushek (1986), refuerza el papel positivo del
gasto educativo por alumno. Finalmente, un meta-analisis anterior de Fuller (1985)
habia destacado laimportancia del gasto poralumno y el gasto en escuelas en el ren-
dimiento académico en los paises en desarrollo.

Estudios empiricos referidos a paises desarrollados

Con respecto a los estudios en paises desarrollados, con resultados del National As-
sessment of Educational Progress (Educacion Secundaria),en EE.UU., Hanushek (1989)
también sefialalainexistencia de unarelacién robusta entre gasto educativo y rendi-
miento académico. Asimismo, en evaluaciones de cambios en las politicas de finan-
ciacion de la educacién a nivel de diversos estados de EE.UU., Downes (1992), en
California, y Clark (2003), en Kentucky, no encuentran efectos de mayores inversio-
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nes en educacion sobre el rendimiento en examenes externos de conocimientos.
Contrariamente, otros estudios de este tipo si apuntan a la importancia del gasto
educativo en los resultados de los estudiantes. Asi, Guryan (2001) analiza cambios
en el sistema de financiacién de escuelas de Massachusetts (a través de los recursos
monetarios que recibenlos distritos del Estado),enladécadade 1990,y sefiala que el
aumento de la financiacién mejoré las puntuaciones de los alumnos de cuarto grado
(si bien no las de aquellos en octavo). En un analisis similar para Michigan, Papke
(2005) destaca que la mejora de resultados en matematicas derivada de la mayor in-
version educativa en primaria se dio especialmente en las escuelas con peores recur-
sos iniciales, un resultado similar al de Roy (2011) para ese mismo estado en su ana-
lisis a nivel de distritos. En otro contexto geografico, Lavy (2012) revela como una
mayor dotacién de recursos financieros a las escuelas con mas alumnos (en especial
si son socialmente desaventajados) y mas tiempo de instruccién mejoraron los re-
sultados (en varios ambitos) de los alumnos de Educacién Primaria en Israel. Este
estudio destaca no sélo por sus resultados, sino porque con la metodologia aplicada
(que soluciona los problemas de endogeneidad) obtiene resultados opuestos a los
que se obtienen utilizando unaregresién por MCO,lo que pone de relieve laimpor-
tancia del método de analisis escogido.

Politicas educativas focalizadas en alumnos socialmente desfavorecidos

Ademas de analizar sus efectos agregados, resulta relevante analizar el efecto del
gasto educativo sobre el rendimiento académico de determinados colectivos (en
particular los alumnos socialmente desfavorecidos)!. Diversos estudios referidos
al Reino Unido constatan un pequeiio efecto positivo provocado por laasignaciéon
adicional de recursos financieros a las escuelas sobre el rendimiento de todo el
alumnado y, en especial, de los estudiantes desaventajados socialmente. Asi, en su
analisis para la Educacién Primaria, Holmlund et al. (2010) describen las mejoras
provocadas por un mayor gasto poralumno sobre el resultado de los estudiantes en
los test nacionales existentes al final de dicho ciclo. Gibbons et al. (2011), por su par-
te, sefialan el mejor rendimiento de los alumnos en los centros que reciben mas re-
cursos cuando se comparan escuelas similares. A esta conclusion llegan también
los analisis para Educacién Secundaria de Machinetal. (2010) y Levacicetal. (2005).
Como indican los primeros, los recursos adicionales son relevantes para los nifios
en las escuelas mas pobres,aunque pequefnos cambios en los recursos tienen poco

1. Obviamente, el éxito en las intervenciones en centros con bajo rendimiento de sus alumnos no puede basar-
se s6lo en una mayor dotacion de recursos. Cambios en la cultura, organizacién y liderazgo del centro, en las
practicas docentes,asi como en el entorno del mismo y larelacién del centro con dicho entorno son relevantes
(Coralloy McDonald, 2002). Aqui se trata, sin embargo, de conocer el efecto del gasto sobre el rendimiento.
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efectoenlos menos capacitados. Levacic et al. (2005), por su parte, concluyen que la
disponibilidad de mas recursos mejora los resultados en las pruebas de matemati-
casy ciencias, pero sélo en lenguaje (inglés) mejoran aquellos alumnos socialmen-
te mas desaventajados (definidos como los elegibles para recibir becas-comedor).
A este respecto, Jenkins et al. (2006) encuentran efectos positivos del aumento de
recursos sobre las competencias adquiridas por los alumnos en las pruebas al final
de la secundaria (General Certificate of Secondary Education) en ciencias, pero no en
matematicas ni en lenguaje.

Una linea de trabajo alternativa evalda los efectos de los programas de finan-
ciacién de la “demanda”, es decir, de ayudas financieras a las familias, especialmente
de grupos desfavorecidos, para que los hijos alcancen niveles superiores del sistema
escolar (usualmente son las madres las que reciben las transferencias monetariasy
las que asumen los compromisos del programa). La mayoria de este tipo de inter-
venciones se implementa en paises en desarrollo, que a veces cuentan con el apoyo
del Banco Mundial y el Banco Interamericano de Desarrollo. Se pueden destacar
como programas pioneros en este campo los que entran en funcionamiento en di-
versos municipiosy en el Distrito Federal de Brasil a mediados de la década de 1990,
asicomo el programa “Progresa” de México, iniciado en 1997 (véase un resumen de
intervenciones en Patrinos (2002), Cardoso y Portela Souza (2003), Slavin (2010) y
Cecchiniy Madariaga (2011). Como sefialan estos Gltimos,en elano 2011 se estaban
aplicando programas de transferencias condicionadas en dieciocho paises ibe-
roamericanos que beneficiaban a 25 millones de familias (alrededor de 113 millones
de personas), con un gasto aproximado del 0,4% del total del PIB de América Latina
y el Caribe. Este gasto tiene un importante efecto redistributivo dado que, pese a su
modestia relativa, esta focalizado en poblaciones de ingresos muy bajos. Los com-
promisos que establecen los programas de transferencias condicionadas en el ambi-
todelaeducacion consisten,en lamayor parte de los programas, en asistirala escue-
la con regularidad; esta regularidad se establece mediante un porcentaje del total de
clases o como un maximo de inasistencias. En algunos programas, ademas, pueden
ponerse otras condiciones vinculadas con una mayor actividad de los padres en la
escuela, la participacién de adultos en programas de alfabetizacion o la retirada de
los menores de actividades de trabajo remunerado.

Sin embargo, también se han dado iniciativas de este tipo en paises desarrolla-
dos (como Israel, diversas ciudades y estados de Estados Unidos o el Reino Unido).
Entre estos Gltimos, a continuacioén consideramos s6lo aquellos programas orienta-
dos no sélo a la mejora de la asistencia al centro escolar sino a la mejora del rendi-
miento académico?.

2. En una breve revision de programas en paises en desarrollo, destacan el programa “Progresa”, llevado a cabo
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Angrist y Lavy (2009) muestran el éxito parcial del programa israeli de ayuda
financiera orientadaa que losalumnos en escuelas de bajos resultados puedan apro-
barel examen paraaccederalauniversidad (Bagrut). Dicho programa ofrece transfe-
rencias de dinero para escolares que progresen satisfactoriamente durante algunos
cursos antes del tltimo de secundaria, se presenten a la prueba sefialada y aprueben
(las ayudas son acumulativas). Los resultados revelan un efecto positivo sobre la
probabilidad de aprobar el Bagrut en las chicas (aunque el efecto es pequefio), pero
no enloschicos. Asimismo,en EE.UU., el Monthly Grade Stipend es un programa fede-
ral que entrega dinero a estudiantes de renta baja (con una composicién multiétnica
donde predominan los afroamericanos, con un 45%), si éstos obtienen buenas notas
en los estudios de secundaria superior. El programa genera un aumento de 10 pun-
tos porcentuales en la probabilidad de obtener buenos resultados en el grupo que re-
cibe la ayuda respecto a grupos de control similares (la probabilidad pasa del 51% al
61%),sibienlas tasas de graduacion fueron similares (Spenceretal., 2005). Finalmen-
te, Slavin (2010) analiza un programa similar al “Progresa”, implantado en la ciudad
de Nueva York (“Opportunity NYC”) que, entre otras medidas, paga a los estudiantes
(en primaria) directamente en funcién de sus resultados en test estatales de compe-
tencias. Una primera evaluacion no ofrece resultados significativos de dicho progra-
ma sobre la mejora del éxito de los alumnos en las pruebas, si bien se hizo sobre
alumnos que realizaron dichos examenes s6lo 6 meses después, como maximo, de
haberse incorporado al programa.

En general, este tipo de intervenciones tienen un escaso éxito, en términos de
mejoradelaasistencia delosalumnosy sulogroacadémico, enlos paises desarrolla-
dos, a diferencia de los programas similares aplicados en paises en desarrollo, (Sla-
vin,2010).Ahorabien,los matices son importantesy,en consecuencia, las caracteris-
ticas del programa y a quién va dirigido pueden ser determinantes, de modo que
debe seguir examinandose cada caso en particular. Ademas, como puntualiza Lup-
ton (2005), al evaluar el éxito de los programas normalmente se mide la calidad edu-
cativaen términos de resultado, pero no en términos del progreso que consiguen los
estudiantes que empiezan con altos niveles de desventaja, un elemento que debe te-
nerse en cuenta en este tipo de actuaciones.

por el gobierno de Méxicoy el Banco Mundial y el programa “Bolsa Escola” de Brasil. “Progresa” ha servido de
modelo para otros paises de América Latina. Consiste en un conjunto de medidas de lucha contra la pobreza,
entre las que destaca el pago de subsidios en efectivo a las familias, condicionado a que sus hijos vayan a la
escuela. Como indican Leclercq (2005) y Slavin (2010), el programa aumenté la matricula para todos los estu-
diantes (aunque especialmente en las nifias) en los grados 1 a 8. En el segundo caso, el programa brasilefio se
ha dirigido a las familias con miembros entre los 7y 14 afios con el objetivo, que se consigue con éxito, de que
incrementaran su logro educativo mediante la recepcion de una prestacién si se daba un minimo de asistencia
al centro escolar (Cardoso y Portela Souza, 2003).
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Un tltimo ambito de analisis con respecto a la importancia del gasto en educa-
cién en grupos desfavorecidos debe considerar las becas yayudas al estudio. El efecto
positivo de dicho tipo de ayudas (en particular de las becas) sobre el acceso y el rendi-
miento universitario (definido usualmente como permanenciay finalizacién dela ca-
rrera) estd claramente demostrado -véase, entre otros, Dynarski (2003), Deming y Dy-
narski (2009), Castleman y Long (2012) y Dynarski y Scott-Clayton (2013)-. Ahora
bien, como subrayan Hossler et al. (2009) y Arendt (2013), en la mayoria de aportacio-
nes se observa que los efectos sobre la permanencia son menores que sobre el acceso.

Asimismo, las caracteristicas de las ayudas son relevantes: se constata un ma-
yor efecto beneficioso de las becas que de los préstamos, tanto en referencia al acce-
so alauniversidad como a la permanencia (aunque especialmente en este segundo
caso). También se aprecia un mayor efecto sobre los estudiantes de menor nivel de
renta (Heller,2008). Con respecto alas becas,aquellas con una estructura mas senci-
lla, faciles de comprender, de mas cobertura y cuantitativamente mas importantes
son mas efectivas (Dynarski, 2003; Dynarski y Scott-Clayton, 2006; Mundel, 2008;
Hossleretal.,,2009). Ademas, paralos EE.UU.,, Stater (2009) muestra el efecto benefi-
cioso sobre las notas obtenidas que tienen tanto las becas basadas en la renta como
aquellas basadas en el mérito (definido en funcidn del rendimiento académico u
otras caracteristicas no relacionadas necesariamente con la renta), si bien Sco-
tt-Clayton (2012) y Dynarski y Scott-Clayton (2013) sefialan el mayor efecto bene-
ficioso de las becas vinculadas con la consecucién del éxito académico en la univer-
sidad. Teniendo en cuenta los distintos colectivos a los que se dirigen las ayudas,
Paulseny St.John (2002) y St.John et al. (2005) encuentran diferencias en los efectos
delasbecas,en EE.UU., en funcién del grupo étnico:las becas inciden mas en las de-
cisiones de los estudiantes afroamericanos que en las de los blancos. Finalmente,
para el caso de Italia, Mealliy Rampichini (2012) muestran que las becas reducen la
probabilidad de que los alumnos de bajo nivel de renta abandonen los estudios,
como es de esperar, pero no enlos niveles de renta mas bajos. Por Gltimo, para el caso
espanol, Mediavilla (2013) analiza el efecto de las becas sobre la probabilidad de que
losalumnos finalicen con éxito el nivel secundario postobligatorio. Este autor desta-
caelefectobeneficiosodelasbecasenel conjuntodealumnosy,enespecial,enaque-
llos socialmente mas desfavorecidos.

RECURSOS MATERIALES Y TECNOLOGIAS DE LA INFORMACION
Y LA COMUNICACION (TIC)

Mas alla de conocer sialguna variable referida al gasto educativo es significativa a
lahora de explicar el rendimiento, parte de los estudios empiricos también analiza
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la efectividad de recursos materiales concretos disponibles en el proceso. A conti-
nuacién revisamos dos tipos de analisis. En primer lugar, investigaciones que se
centran en el estudio de cualquier tipo de recurso material; en segundo lugar, lite-
ratura que especificamente analiza lainversion en tecnologias de lainformaciény
la comunicacién.

Recursos materiales

Los estudios que evaltian el efecto de los recursos materiales escolares sobre el ren-
dimiento de los alumnos permiten concluir que existe un efecto positivo en los pai-
ses en desarrollo pero un nulo efecto en los paises desarrollados (Heyneman y
Loxley, 1982,1983; Leclerq, 2005). El resultado resulta razonable debidoa que en los
segundos se dan dotaciones de recursos aceptables y bastante similares (Mancebén
y Muiiz, 2003). Como se indica en OECD (2010), no se trata de que los recursos no
seanimportantes en ellogro escolar, sino de que silos centros tienen las necesidades
materiales necesarias para la docencia cubiertas los recursos materiales adicionales
apenas incidiran en el resultado.

A mododeejemplo, Fuller (1985) detallalos factores que inciden positivamen-
te en el rendimiento académico de los alumnos en los paises en desarrollo: gasto en
libros, materiales de texto y equipamientos docentes, asi como en alimentacién de
los estudiantes. Por su parte, Glewwe et al. (2011) reducen el papel de los elementos
pedagdgicos (como los libros de texto) pero no laimportancia del resto de recursos
materiales. Asi, para estos paises, una escuela en pleno funcionamiento (con unain-
fraestructura de calidad, con escritorios, mesas y sillas, y con una biblioteca escolar)
esunrecurso que afecta positivamente al aprendizaje del alumnado.

Ahorabien,en este Aambito también existen divergencias,aunque muy minori-
tarias. Entre éstas destaca el analisis de Lietz (2010), para 21 paises y regiones euro-
peas, donde se subraya la existencia de un efecto positivo de los recursos materiales
escolares sobre el rendimiento del alumnado en matematicas, concluyendo que di-
cho efecto novariaen funcién del nivel de renta de los territorios considerados, con-
trariamente a la hipétesis Heyneman-Loxley. En el ambito espafiol, sin embargo, la
evidencia empirica sigue la corriente mayoritaria: con datos de evaluaciones de
PISA, Lépez etal. (2009) y Cordero et al. (2012) concluyen que los recursos materia-
lesnoinciden en el rendimiento de los estudiantes.

Tecnologias de la informacion y la comunicacion (TIC)

Los resultados de la evidencia empirica existente en torno a la relacién causal en-
tre la disponibilidad y el uso de las TIC en los centros escolares y el rendimiento

122 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



académico de los estudiantes no son concluyentes. Entre los estudios con resulta-
dos negativos destacan los siguientes. Angrist y Lavy (2002) analizan un progra-
ma de dotacion de recursos para adquirir ordenadores en escuelas que imparten
Educacién Primaria o secundaria en Israel, y encuentran un efecto negativo de es-
tos recursos sobre los resultados de los alumnos en matematicas en primaria y
nulo en secundaria. Asimismo, Leuven et al. (2007) evalGan un programa de ayuda
para comprar ordenadores y programas informaticos en escuelas desaventajadas
de primaria en los Paises Bajos,y tampoco constatan efecto alguno sobre los resul-
tados de los estudiantes en lenguaje y matematicas. Ademas, Goolsbee y Guryan
(2006) analizan los subsidios para que las escuelas inviertan en Internet y comuni-
caciones en EE.UU. y constatan que dicha inversién no tiene impacto alguno
significativo en ninguna medida analizada relacionada con el logro académico.
Tampoco Rouse y Krueger (2004), en su estudio de los efectos de un programa
educativo informatico sobre el conocimiento dellenguaje ylalectura, encuentran
resultados satisfactorios para el conjunto del alumnado ni para aquellos con difi-
cultades de aprendizaje. En Colombia, Barrera-Osorio y Linden (2009) revelan
que el programa de introduccién de ordenadores en escuelas no ha mejorado el
rendimiento en matematicas y lenguaje de los alumnos, si bien la falta de éxito se
asociaal propio uso delos ordenadores,que se dedicaron masaensefaralosalum-
nosa utilizarlos que ala ensefianza de materias. Finalmente, el analisis internacio-
nal de Fuchs y Woessman (2004), con alumnos que participaron en la evaluacién
de PISA-2000, concluye que el uso de ordenador no tiene un impacto positivo en
el rendimiento de losalumnos.

Sin embargo, otros trabajos sirevelan efectos positivos delainversién en TIC.
Asi, Machin et al. (2007) en Inglaterra, Barrow et al. (2009) en EE.UU.,y Banerjee et
al. (2007) en India muestran un efecto causal positivo en el uso de las TIC y el logro
escolar. En concreto, Machin et al. (2007) describieron el efecto beneficioso de au-
mentar el gasto en TIC sobre los resultados en inglés y ciencias, aunque no en ma-
tematicas, en alumnos de Educacién Primaria. Asimismo, Barrow et al. (2009) sefia-
lan el éxito de un programa informatico para aprender matematicas en varios
distritos de Los Angeles, de modo que, en su estudio aleatorio, los alumnos asisti-
dos por ordenador obtuvieron mejores resultados que aquellos que siguieron mé-
todos de ensefianza tradicional. Los autores suponen que la eficacia del programa
se debe a mayor instruccién individualizada, ya que los efectos son mayores para
los estudiantes en las clases con mas alumnosy con altos indices de absentismo. Fi-
nalmente, Banerjee et al. (2007) enfatizan el mayor beneficio sobre el rendimiento
de alumnos rezagados, en escuelas urbanas en la India, que genera la utilizacion de
un programa de aprendizaje de las matematicas asistido por ordenador frente a la
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contratacién de maestras jévenes (aunque con ambos métodos los estudiantes
mejoraron sus resultados).

En el ambito espaiol, los estudios con datos de distintas evaluaciones de PISA
alcanzan también resultados no coincidentes en cuantoal efecto delas TICs sobre los
resultados. Por ejemplo, algunos estudios (Calero y Escardibul, 2007; Cordero et al.,
2012) muestran lano incidencia de la ratio ordenadores por alumno en el rendimien-
to académico e incluso la existencia de un efecto negativo (Choiy Calero, 2013). En
esta misma linea, en su analisis de la evaluacion de distintas competencias llevada a
cabo por la Comunidad de Madrid, entre 2006 y 2009, Anghel y Cabrales (2010) con-
cluyen que la variable asociada a las TIC no es significativa para explicar los resulta-
dos de los estudiantes. Por el contrario, Cabras y Tena (2013), con datos de la evalua-
cién de PISA de 2012, muestran evidencia del efecto positivo del uso de ordenadores
sobre la adquisicién de competencias matematicas de los alumnos, con una mayor
incidencia en estudiantes de grupos socioeconémicos mas desfavorecidos.

En suma, las investigaciones presentan resultados dispares. Dado que la mayor
parte de los alumnos que hoy estan en las aulas tendran trabajos en los que el conoci-
miento de las TIC sera capital parece innegable que la incorporacion de las TIC en las
aulas es imprescindible. De hecho, como sefiala OECD (2011), su presencia en las es-
cuelas es masiva, con porcentajes por encima del 90% en el acceso a un ordenadory a
Internet en la escuela, tanto en Espaiia como en el promedio de paises de la OCDE.El
debate, atin no resuelto, es como deben implantarse las TIC para que no sélo se dé un
cambio tecnoldgico en el aula sino, ademas, una mejora en el método de ensefan-
za-aprendizaje y, en consecuencia, en la adquisicién de competencias por parte de los
estudiantes.

PROFESORADO

Con referencia al profesorado, en primer lugar consideramos su importancia en el
logroacadémico de los estudiantes en términos cuantitativos, es decir, teniendo en
cuenta la relacién de alumnos por profesor o el nimero de alumnos por clase (los
autores anglosajones acostumbran a clasificar ambos conceptos bajo el término
class-size). En segundo lugar, nos centraremos en aspectos cualitativos, definidos en
funcioén de las caracteristicas de los docentes (su formacién y competencias, su ex-
perienciay salarios). Asimismo, abordaremos, brevemente, el papel de la direccién
de los centros.
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Profesorado: analisis cuantitativo

El efecto de la variable class-size sobre el rendimiento educativo es, a priori, dificil de
determinar,ya que sibien menosalumnos poraula permiten unamejoratencién del
profesorado a cada uno, también se reduce el nimero de compafieros existentes,
que pueden ayudarse en el proceso de aprendizaje, como revela la literatura sobre
los efectos compafiero o peer effects -véase Hoxby (2000a), Zimmer y Toma (2000),
Hanushekeet al. (2003) y Dills (2005)-.

Enlosanalisis macroecondémicos internacionales mas conocidos, presentados
anteriormente, mientras que Lee y Barro (2001) muestran un efecto positivo asocia-
doalosmenores ratios de alumnos por profesor, Hanushek y Kimko (2000) no sefia-
lan efectoalguno. Ahorabien, en este Aambito destacan dos cuestiones. Por una parte,
el debate entre Hanushek y Krueger a partir de las revisiones de otros estudios (me-
ta-analisis) efectuados por ambos autores; por otra, la evaluacién del proyecto STAR
(Student-Teacher Achievement Ratio) implantado en Tennessee (EE.UU.).

Con referencia al meta-analisis, Hanushek (1986,2003) concluye que no pue-
de establecerse una relacion entre class-size y rendimiento educativo, ya que algu-
nos trabajos exponen una relacion estadisticamente significativa y positiva, otros
significativa y negativa, pero para la gran mayoria la relacién es no significativa.
Ahora bien, la revisién de Krueger (2003) de los mismos estudios analizados por
Hanushek si concluye que la reduccién del valor de dicha variable mejora el rendi-
miento de los estudiantes.

Esta posicion mas favorable se constata también en los estudios basados en el
Proyecto STAR en Estados Unidos, que tiene la virtud metodoldgica de ser un expe-
rimentoaleatorioa gran escala,con 79 escuelas, 340 profesoresy 11.600 alumnos du-
rante todo el periodo de duracion. Mediante dicho programa, que se inici6 en 1985,
aplicadoaalumnosdel Gltimo curso de educacién infantil,y que durd cuatroafios, se
redujo el tamafio de clase en unos grupos de tratamiento que pueden ser compara-
dos con grupos de control de mayor tamafio. Como sefialan Card y Krueger (1992),
Krueger (1999,2003) y Krueger y Whitmore (2001,2002) se constata que un menor
namero de alumnos por clase mejora el rendimiento de los estudiantes, si bien el
mayor efecto se da durante el primer afio. Ademas, los beneficios son mayores entre
losalumnos afroamericanos y los alumnos econémicamente desfavorecidos. Ahora
bien, Hanushek (2003, 2011) y Rivkin et al. (2005) minimizan los resultados positi-
vos expuestos del proyecto STAR y,ademds, relativizan su “exportabilidad” a otros
ambitosy enfatizan que las ganancias en rendimiento exigen politicas muy costosas
econdémicamente orientadas a reducir el valor de la variable class-size.

Otro tipo de investigaciones aplicadas a entornos especificos de Estados Uni-
dostambién presentan resultados no concluyentes. En su evaluacién de pocomasde
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30.000 alumnos en tercero de primaria en Kentucky, Borland et al. (2005) concluyen
quelareduccién del nimero de alumnos poraula tiene un efecto positivo decrecien-
te, situandose el 6ptimo entre 21 y23 alumnos. Asimismo, Cho et al. (2012) advierten
de los beneficios en el rendimiento académico de los estudiantes al inicio de la Edu-
cacién Primaria (en Minnesota) de lareduccion de class-size, si bien los resultados son
cuantitativamente mucho mas reducidos que en el proyecto STAR. También aporta
resultados positivos,aunque se desvanecen a medida que los alumnos van finalizan-
dola primaria, el estudio para Texas de Rivkin et al. (2005),asi como las evaluaciones
del programa de reduccién del tamafio escolar en educacién infantil en California de
Jepseny Rivkin (2000) y Sims (2009). Sin embargo, Chingos (2012) concluye que las
reducciones del nimero de alumnos por aulaen la Educacién Primaria de Florida no
mejoran su rendimiento. En este sentido apuntan también Dee y West (2011) en su
analisis de alumnos de octavo grado con datos del National Educational Longitudinal
Study de 1988 y Hoxby (2000b), quien no encuentra efecto alguno de la variable
class-size en el rendimiento en primaria en su analisis en Connecticut.

En otros ambitos geograficos se evidencian beneficios de la reduccién del na-
mero de alumnos por clase, aunque con efectos reducidos. Asi, Bosworth (2011) y
Dingy Lehrer (2011) realizan distintos analisis, tanto para Estados Unidos como
paraalgunos paises europeos, donde se constata un mayor efecto beneficioso de la
reduccion del class-size para los grupos mas desfavorecidos (en términos de renta,
etnia y grupo social). En su estudio internacional, basicamente europeo, Woess-
many West (2006) también revelan efectos beneficiosos de reducir el class-size pero
s6lo en paises con un profesorado de bajos salarios. Asimismo, Vignoles et al. (2000)
proporcionan evidencia para Estados Unidosy el Reino Unido de que el beneficio
de la reduccién del nimero de alumnos por aula sobre el rendimiento escolar es
muy reducido con respecto al coste que supone este tipo de politica. Ademas, con
una metodologia equivalente a los experimentos aleatorios, Angrist y Lavy (1999)
concluyen que un menor nimero de alumnos por clase mejora los resultados de
matematicas y lectura en los cursos finales de la Educacién Primaria en Israel®. Fi-
nalmente, con datos de diversas olas del National Child Development Study de 1958 en
Gran Bretaiia, Iacovou (2002) muestra el efecto beneficioso de reducir el tamafno
escolar en educacién infantil y primaria.

Entre los estudios mas recientes no referidos a los Estados Unidos, los princi-
pales resultados son los siguientes. En Noruega, Leuven et al. (2008) no encuentran

3. El estudio de Angrist y Lavy (1999) y el anteriormente citado de Hoxby (2000b) revelan la importancia de
la metodologia utilizada. En ambos casos, simples regresiones por MCO dan resultados opuestos a los final-
mente obtenidos mediante un analisis con variables instrumentales. Asimismo, tras aplicar a su estudio la
metodologia utilizada por Angristy Lavy (1999), Hoxby (2000b) alerta de los distintos resultados que pueden
producir diferentes métodos de creacién de instrumentos.
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efecto positivo alguno de reducir el nGmero de alumnos por aula. Asimismo, consi-
derando sélo escuelas con dificultades en los Paises Bajos, Leuven et al. (2007) no
constatan ningunaincidencia de un programa de incremento de recursos de profe-
sorado paraescuelas conunalto porcentaje de alumnos inmigrantes de familias so-
cialmente desaventajadas. Ahorabien,los propios autores sefialan que este resulta-
do puede venir motivado por las caracteristicas del propio plan, ya que en dicho
pais ya se dan mas recursos a las escuelas con este tipo de alumnado, de modo que
el complemento econdémico para profesorado, que debia destinarse a contratar
nuevo profesorado (poco Gtil en centros con clases reducidas) o aaumentar el sala-
rio del profesorado (de manera no permanente ni vinculado a ningtin sistema de
incentivos) puede tener poco sentido. Sin embargo, Fredriksson et al. (2013) desta-
can el efecto beneficioso de tener clases menos numerosas en Suecia, no sdlo en
primaria sino también posteriormente, ya que dicha reduccidon permite alcanzar
mayores niveleseducativosen el futuro. Asimismo, Iverseny Bonesronning (2011)
encuentran un efecto positivo para aquellos alumnos socialmente desaventajados
(en funcién del nivel de estudios de los padres y, especialmente, en funcién de no
vivir en familias nucleares). De hecho, Nusche (2009) aporta evidencia empirica
paradiversos paises sobre el efecto beneficioso que supone lareduccion de la varia-
ble class-size de los alumnos desaventajados (definidos en funcién de la renta, o su
condicién de minoria étnica o inmigrante). También Brunello y Checchi (2005) in-
dican que la reduccién de la ratio de alumnos por profesor mejora el resultado y el
logro escolar de los alumnos. En el estudio consideran una muestra representativa
deitalianos nacidosentre 1941y 1970y revelan que el impacto positivo ha sido par-
ticularmente importante para las personas nacidas en las regiones mas pobresy,a
suvez,enlos grupos con menor nivel de renta. Asimismo, Valdenaire (2006) expo-
ne los efectos beneficiosos de la reduccion del tamafio escolar en los resultados es-
colares de alumnos en primariay secundaria inferior,en Francia, y destaca el mayor
efecto positivo en escuelas socioeconémicamente desfavorecidas (en las denomi-
nadas Zones d’Education Prioritaire). Ahora bien, para este tipo de centros en zonas
ZEP, Bénabou et al. (2009) concluyen que la financiacion extraordinaria dada para
pagar profesores y aumentar las horas de clase no mejoraron los resultados en eva-
luaciones. Finalmente, Levacic et al. (2005) y Jenkins et al. (2006) apuntan la mayor
eficiencia de reducir especificamente la ratio alumnos/profesor en lugar de mejo-
rar de forma general el gasto poralumno en el Reino Unido.

Para el caso espaiiol, en un analisis regional, Mora, Escardibul y Espasa (2010)
destacan el efecto positivo de la relacién de alumnos por profesor en el abandono es-
colar, mientras que el nimero de estudiantes por aula apenas resulta significativo.
Asimismo, en los estudios con datos de PISA de diversas evaluaciones, Zinovyeva
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etal. (2008), Lopez etal. (2009), Calero et al. (2010), Cordero et al. (2012), Choiy Calero
(2013) y Angheletal. (2013) sefalan la no significatividad de la variable class-size en el
rendimiento delalumnado.Sin embargo, Caleroy Escardibul (2007) si muestran que
un aumento en la ratio alumnos por profesor reduce el rendimiento de los alumnos
en las pruebas de matematicas. En este sentido, con datos de la evaluaciéon de TIMSS,
Woessmany West (2006) indican los beneficios de la reduccion de dicha variable en
el aprendizaje de ciencias pero no en matematicas. Finalmente, con datos de la eva-
luacion de competencias de alumnos en sexto curso de primaria de la Comunidad de
Madrid, para diversos afios y diversos ambitos, Anghel y Cabrales (2010) subrayan la
no significatividad de las variables asociadas tanto al alumnado poraula comoalara-
tioalumnos por profesor en el resultado en dichas pruebas.

Ensuma,los trabajos con mejores metodologias permiten concluir que las va-
riables asociadas a class-size son importantes a la hora de explicar el rendimiento
educativo, en especial en educacién infantil y primaria, si bien sus efectos no pare-
cende gran magnitudy,en consecuencia, para ser efectiva deben aplicarse politicas
costosas de fuerte reduccién de alumnos por aula o profesor (Vignoles et al., 2000;
Chingos,2012).

Profesorado: analisis cualitativo (caracteristicas)

Numerosas investigaciones que consideran el papel de los inputs en la funcién de
produccién educativa se han centrado en la calidad del profesorado. De hecho, exis-
ten dos tipos de aproximaciones. Por un lado, autores que introducen una variable
referida al profesorado en funciones de produccién educativa (en general, se inclu-
yen efectos fijos relacionados con los docentes en ecuaciones de rendimiento edu-
cativo delalumnado).Por otro lado, estudios que profundizan en el analisis median-
te el examen de qué caracteristicas del profesorado mejoran la calidad educativa. El
primer tipo de estudios (efectos fijos del profesorado) revela claramente que los do-
centes si importan en el resultado de los alumnos (véase Rockoff, 2004; Hanushek
etal.,, 2005; Rivkin et al., 2005; Aaronson et al., 2007; Leigh, 2010; Hanushek,2011). En
cuanto al segundo tipo, a continuacién se presentan los principales resultados de la
evidencia empirica existente en torno a las caracteristicas del profesorado referidas
asuformaciény certificacion, conocimientos, experienciay salarios.
Encuantoalaformacién del profesorado,la posesién de un titulo de master no
serelaciona con el rendimiento de los alumnos -véanse los estudios para EE.UU.de
Hanushek (2003, 2011), Rivkin et al. (2005), Hanushek y Rivkin (2006), Clotfelter
etal. (2006), Harris y Sass (2011) y Chingos y Peterson (2011)-.Sin embargo Fuchsy
Woessmann (2007) si muestran la importancia de tener un master en el conoci-
miento en el que se ensefia, o bien en pedagogia, en su analisis para 32 paises con da-
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tos delaevaluacion de PISA-2000. Este efecto positivo se da especialmente en mate-
maticas; para esta competencia,en el caso de EE.UU,, la evidencia empirica también
muestra una relacion positiva entre el logro educativo de los alumnos (en secunda-
ria) y la posesion de titulacién referida a las matematicas por parte del profesorado,
tales como una licenciatura o cursos especificos (Darling-Hammond, 2000; Akiba
etal.,, 2007; Goey Sticler,2008; Darling-Hammond, 2010).

En este ambito, la literatura para Estados Unidos ha analizado el rendimiento
delosalumnosen funcién de si el profesorado tiene una certificacién o “licencia” es-
tatal paraejercer®. Unos estudios cuestionan el efecto de la certificaciéon sobre el ren-
dimiento de los estudiantes -véase Murnane y Steele (2007), Angrist y Guryan
(2008),Kaneetal. (2008) y Chingosy Peterson (2011)-, mientras que otros siindican
sus beneficios: Clotfelteret al. (2006), Darling-Hammond (2010) y Akiba et al. (2007).
Entre estos Gltimos, la mayoria concluye que la certificacién mejora el resultado de
losalumnos en el caso dela Educacién Secundaria pero no en la primaria. En un am-
bito internacional, la certificaciéon si aparece como determinante positiva de los re-
sultados (véase el analisis internacional citado de Fuchs y Woessmann, 2007). Asi-
mismo, Agasisti y Longobardi (2012) sefialan la importancia de la calidad del
profesorado (en términos de certificacion) en el éxito del alumnado resiliente en Ita-
lia, es decir, aquellos alumnos con buenos resultados en la evaluacién de PISA de
2009 a pesar de pertenecer a un grupo socialmente desfavorecido.

Diversos autores evaltian también el efecto que pueden tener sobre el rendi-
miento del alumnado los conocimientos del profesorado, medidos usualmente en
funcidn delos test obtenidos en su titulaciéon o en pruebas para poder ejercer como
profesores (los estudios se localizan en Estados Unidos). En su revision de articu-
los, Hanushek y Rivkin (2006) muestran resultados dispares, con un predominio
de trabajos donde la puntuacién en dichos test es irrelevante. Resultados similares
se exponen en Harris y Sass (2011) para Florida. Sin embargo, siaparece un efecto
positivo de los conocimientos mostrados por el profesorado en investigaciones en
otros estados y ciudades norteamericanas -véase Clotfelter et al. (2006), Boyd et al.
(2008), Cantrell etal. (2008), Chingos y Peterson (2011)-asi como en Pert (Metzler

4. En Estados Unidos no existe una regulacion federal Ginica para ejercer de maestro o profesor. Los estados han
ido exigiendo obtener una “licencia” o certificacién que se logra mediante unas pruebas de conocimientos,
pero existen otras vias de acceso. Asimismo, puede solicitarse disponer de ciertas titulaciones para determi-
nadas ensefianzas, o que las mejoras laborales se vinculen con la posesién de dichas titulaciones (por ejemplo
de master, o estar graduado en alguna titulacién en concreto). Asi, un profesor de matemdticas no necesaria-
mente ha cursado una major o asignatura en matematicas ni en ensefianza de las matematicas. De hecho, Akiba
etal.(2007),en suanalisis de TIMSS-2003,apuntan que s6lo el 47,3% de los alumnos de matematicas de octavo
curso en Estados Unidos ha tenido un profesor con el primer tipo de formacién y un 55,3% con el segundo tipo
(dichas cifras para el promedio de 46 paises analizados, con distintos niveles de desarrollo, son 70,9%y 50,2%,
respectivamente).
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y Woessmann, 2010). Para el caso de Kentucky, Kukla-Acevedo (2009), ademas, re-
laciona como positivos y complementarios los conocimientos y la experiencia de
los docentes.

Con respecto precisamente a los afios de experiencia, los estudios de Rice
(2003), Rivkinetal. (2005),Boyd et al. (2006), Clotfelteretal. (2006), Kane et al. (2008),
Harrisy Sass (2008) y Chingosy Peterson (2011),asi como las revisiones de Vigno-
les et al. (2000), Hanushek (1986, 2003), Hanushek y Rivkin (2006) y Metzler y
Woessmann (2010) permiten concluir que la experiencia si resulta relevante, con
un efecto positivo sobre el rendimiento de los estudiantes mayoritariamente no li-
neal en el tiempo. De hecho, el efecto de la mejora provocada por la experiencia pa-
rece concentrarse muy al inicio de la practica docente (a los 2-5 afios y, en algunos
casos, tan séloalos 2-3 afios) paradecreceracontinuacion. Sin embargo, una excep-
cion es el analisis de Hanushek y Luque (2003) para diversos paises en la prueba
TIMSS, quienes apenas encuentran significatividad de esta variable en los diferen-
tes paises examinados.

Otro delos elementos de politica educativa evaluado en una diversidad de es-
tudios se refiere al salario del profesorado. Enlasrevisionesya citadas de Hanushek
(1986, 2003) se constata que en el 73% de los casos analizados la variable salarial
asociada al profesorado no resulta significativa. Ahora bien, cuando silo es, en un
20% incide positivamente y sélo en un 7% de manera negativa. En trabajos aplica-
dos a otros paises se obtienen resultados similares alos anteriores,aunque con una
mayor significatividad del salario del profesorado sobre el rendimiento del alum-
nado en términos relativos (si bien disminuye la distancia entre estudios que
muestran un efecto positivo ylos que sefialan uno negativo):en el 54% de los casos
dicha variable no resulta significativa, en el 31% la incidencia es positiva y en un
15% negativa. Dicha escasez de significatividad en la mayoria de investigaciones es
destacada también en las revisiones de Vignoles et al. (2000) y Hanushek y Rivkin
(2006).Sin embargo, como indican Dolton y Marcenaro-Gutiérrez (2011), debe re-
saltarse que estos analisis utilizan datos de Estados Unidos, con escasa variabilidad
en calidad y salarios del profesorado como para observar diferencias entre los sala-
rios de los docentes y los resultados del alumnado. Asimismo, Loeb y Page (2000)
introducen correcciones en dichas limitaciones y concluyen que existe una rela-
cién positiva entre salarios del profesorado y rendimiento educativo (medido en
este caso como reduccién del abandono escolar).

A nivel internacional, con muestras de una diversidad de paises, Lee y Barro
(2001) concluyen que el salario del profesorado no siempre incide significativa-
mente en el rendimiento del alumnado. Ahora bien, una réplica de dicho estudio
efectuada por Sequeiray Robalo (2008) si revela la significatividad positiva del sa-
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lario del profesorado sobre el rendimiento. Ademas, en un estudio que extiende el
realizado por Lee y Barro (2001), con datos de 39 paises provenientes de las evalua-
ciones de TIMSSy PISA, Dolton y Marcenaro (2011) destacan la existencia de un
importante efecto positivo del salario del profesorado sobre el rendimiento de los
alumnos en todas las disciplinas analizadas, es decir, matematicas, ciencias y com-
prension lectora; dicho resultado persiste si se tienen en cuenta los incrementos
salariales en el periodo analizado en lugar del nivel salarial. A modo de ejemplo, un
aumento del 10% en el salario del profesorado mejora un 5-10% los resultados de
los alumnos en los test. Finalmente, para el caso de la India, Kingdon y Teal (2010)
concluyen que el salario del profesorado incide positivamente en el rendimiento
delos estudiantes, pero sélo en centros privados (no enlos pablicos). Dichos auto-
res suponen que este efecto parcial se debe a que las mejoras salariales en el sector
privado se relacionan con sistemas de pago al profesorado relacionados con la ac-
tuacion (performance-related pay). Precisamente, en el ambito de los salarios, algu-
nos autores se han centrado en el analisis de dichos sistemas de pago, como se de-
tallaa continuacién.

Woessmann (2011) muestra la existencia de un incremento de resultados en
paises participantes en la evaluacién de PISA-2003 con sistemas de pago al profe-
sorado relacionados con la actuacién, ya sean éstos a nivel de centro, autoridad lo-
cal o un ambito superior. En su analisis, los alumnos en paises con dichos sistemas
de incentivos obtuvieron una puntuacién adicional del 24,8% de una desviacion
estandar en el test de matematicas y lectura de PISA (y de un 15% en ciencias).
Este resultado es similar al observado en la India (Muralidharan y Sundararaman,
2009) y aproximadamente el doble que el sefialado por Angristy Lavy (2009) para
Israel. También se constata que este tipo de retribucién mejora significativamen-
te el rendimiento del alumnado en Inglaterra (Atkinson et al., 2009) y en Arkansas
(Winters et al., 2006). Asimismo, considerando diferentes tipos y grados de aplica-
cién de sistemas de incentivos salariales, Figlio y Kenny (2007) destacan la inci-
dencia positiva de la existencia de incentivos salariales en las escuelas en el rendi-
miento de alumnado para una muestra de centros en EE.UU,; sin embargo, estos
autores destacan que dichos incentivos deben vincularse con determinadas ac-
tuaciones del profesorado,ya que si se generalizan a la practica totalidad de los do-
centes y son demasiado faciles de conseguir se vuelven ineficaces. Finalmente,
Eberts et al. (2000) destacan el éxito en el incremento de la tasa de finalizacién de
estudios y la reduccién del abandono escolar de una experiencia en Dallas (EE.
UU.) consistente en proporcionar complementos salariales por desempefio para
docentes que trabajan en escuelas con una alta proporciéon de alumnos de mino-
rias étnicas o inmigrantes.
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Un Gltimo elemento de analisis se refiere a la distribucién del profesorado en-
tre centros. Para EE.UU,, Murnane y Steele (2007) destacan el problema que supo-
ne la desigual distribucién del profesorado de mayor calidad entre los centros, de
modo que los niflos mas pobres y los afroamericanos son desproporcionadamente
asignados a profesores con una menor preparacién y conocimiento. Bénabou
(2009) en Francia, Karsten et al. (2006) en los Paises Bajos, y Field et al. (2007), para
diversos paises de la OCDE describen cémo el profesorado mas cualificado y con
mas experiencia prefiere centros con un porcentaje menor de inmigracién. En lare-
visién de estudios de Akiba et al. (2007) se anade el problema de asignar a estos cen-
tros a los profesores mas jovenes y los no certificados, con resultados mas bajos en
pruebas de conocimientos de certificacién docente, o sin estudios cursados (ma-
jors) en las materias que ensefian. Como indican Ingersoll (2001) y Murnaney Ste-
ele (2007) la rotacién de profesorado en centros con una mayoria de alumnos po-
bres o no blancos es alta, dadas las mas dificiles condiciones de trabajo en estos
centros (con respecto al alumnado, a los padres, etc.), y la menor dotacion de recur-
sos de los mismos. Para el Reino Unido, Lupton (2004, 2005) y Horgan (2009) sub-
rayan,ademas, la escasa voluntad que tienen los profesores de residir en las zonas
en las que se ubican este tipo de centros, asi como los problemas organizativos de
funcionamiento que aparecen en los mismos.

Direccioén de centros

Un Gltimo factor a considerar en el papel de los recursos humanos escolares sobre el
rendimiento de los estudiantes es la direccidon de los centros escolares (que en algu-
nos paises es ejercida por profesores de los mismos).

Un grupo de autores desarrolla un andlisis de efectos fijos para los directores
en las funciones de produccion educativa, como el descrito anteriormente para el
caso del profesorado, que revela resultados positivos, de modo que el papel de la di-
reccion de las escuelas aparece como relevante en el rendimiento académico de los
estudiantes (véase unarevision en Coelli y Green,2012).

Sin embargo,autores como Lavy (2008), Clark et al. (2009) y Branch et al. (2012)
siexplicitan qué factor relacionado conla direccién de centros puede incidiren el lo-
gro académico. A este respecto, se sefialan como positivos el salario, la experiencia
laboralylaantigiiedad deladireccién en el centroy como negativo su rotacién entre
escuelas. Asimismo, en un estudio previo referido a Estados Unidos, Brewer (1993)
ya mostraba el papel positivo de los directores en el rendimiento del alumnado del
centro, en este caso a través de su papel en la seleccién de los profesores y el estable-
cimiento de objetivos en la escuela.
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EFECTO DE LOS RECURSOS SOBRE LA ADQUISICION DE
COMPETENCIAS EN ESPANA. ANALISIS CON DATOS DE LA
EVALUACION DE PISA DE 2009

El Programme for International Student Assessment (PISA) es una evaluaciéon de compe-
tencias que desarrollala OCDE cada tres afios,desde el afio 2000,a estudiantes de 15
afos de edad. En la edicidon de 2009 participaron 34 paises de la OCDE y 41 asocia-
dos. En Espafia fueron evaluados casi 26.000 alumnos, con muestras representati-
vas ampliadas para catorce Comunidades Auténomas.

Enesteapartado,en primer lugar exponemos una informacién referidaala do-
taciéon de recursos para el conjunto de centros. Posteriormente, con objeto de cono-
cer el grado de desigualdad de la dotacidn de recursos entre diferentes tipos de cen-
tros en el sistema educativo espafol, presentaremos una serie de resultados
bivariantes que relacionan variables relacionadas con los recursos y variables so-
cioecondmicas de los estudiantes®. Finalmente, se presentan los resultados de una
serie de analisis de regresion relativos al efecto de los recursos escolares en los resul-
tados de PISA del alumnado espaiiol en la evaluacion de la competencia lectora (la
competencia analizada en detalle en la evaluacion de 2009).

En el Cuadro 1 aparecen los valores agregados referidos a la disponibilidad de
recursos en los centros sostenidos con fondos publicos (titularidad ptblica o priva-
da concertada). Destacariamos los siguientes resultados:

Resulta mayoritaria la percepcion de falta de personal de apoyo (afecta al
72,7% del alumnado). Sin embargo, la casi totalidad de escuelas espafiolas
cuentan con profesorado de lenguaje suficiente,asi como con bibliotecaen
el centro.

La calidad de recursos materiales se calcula mediante un indice. Este indice
mide la percepcién de la direccion del centro de determinados aspectos que
dificultan el aprendizaje: existencia de materiales didacticos, escasez o in-
adecuacion de los equipos de laboratorio de ciencias, equipos para la ense-
fanza, conectividad a Internet, programas informaticos para la ensefianza,
materiales de la biblioteca y recursos audiovisuales. El signo negativo para
Espafa denota que la percepcién acerca de la dotacién de recursos es ligera-
mente inferioralamedia dela OCDE.

En promedio, el nimero de alumnos por clase es de casi 22 y la ratio entre
alumnosy profesores esde 1 docente por cada 11 alumnos. Asimismo, el nt-
mero de ordenadores poralumno de 15 ahos es 0,6.

S. En el andlisis se excluyen los centros escolares privados independientes. Asimismo, los cdlculos tienen en
cuentalos valores de las variables ponderados poblacionalmente.
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CUADRO 1. RECURSOS ESCOLARES EN LOS CENTROS ESPANOLES FINANCIADOS
PUBLICAMENTE

VARIABLES TOTAL MUESTRA
Falta de personal de apoyo 72,7%

Falta profesorado lenguaje 1,0%
Calidad de los recursos materiales (indice) -0,037
Existencia de una biblioteca 95,7%

Ratio alumnado/profesorado 1,3
Ordenadores por alumno (15 afos) 0,578
Alumnos por clase 21,6

Fuente: Elaboracion propia a partir de los microdatos de la evaluacion de PISA-2009 de la OCDE.

Con objeto de explorar las pautas en la distribucién de los recursos presentamos re-
sultados en los que dividimos la muestra en grupos especificos. En primer lugar se
toman en consideracion los centros en funcién de su titularidad y composicion so-
cial;en segundo lugar, se divide a las familias en funcién de su nivel de renta y nacio-
nalidad. La evidencia presentada permite concluir que, en general, se dan escasas di-
ferencias en funcién de los grupos considerados; de hecho, la dotacién de recursos
es,en algunos casos, ligeramente compensatoria, dando mas recursos a centros con
una composicién econémico-social mas desfavorecida.

Sisedivide lamuestraen funcién de la titularidad del centro escolar, en el Cua-
dro 2 se constata una dotacion similar de recursos entre centros pablicos y privados
concertados. Ahora bien, se observan algunas leves diferencias. En favor de los cen-
tros concertados, la menor presencia de falta de dotacion de personal de apoyo, asi
como una leve mejora en la calidad de los recursos materiales. Sin embargo, los cen-
tros concertados presentan una menor dotacién de biblioteca escolar, asi como un
mayor nimero de alumnos por profesory por clase.

CUADRO 2. RECURSOS ESCOLARES EN LOS CENTROS ESPANOLES FINANCIADOS
PUBLICAMENTE POR TITULARIDAD

CFNTROS CENTROS
VARIABLES PUBLICOS CONCERTADOS
Falta de personal de apoyo 75,7% 64,7%
Falta profesorado lenguaje 11% 0,8%
Calidad de los recursos materiales (indice) -0,051 0,001
Existencia de una biblioteca 97,2% 91,9%
Ratio alumnado/profesorado 9,4 16,4
Ordenadores por alumno (15 afnos) 0,58 0,55
Alumnos por clase 20,7 23,7

Fuente: Elaboracion propia a partir de los microdatos de la evaluacion de PISA-2009 de la OCDE.
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El analisis mediante una proxy de la clase social del centro escolar (se divide a
los centros en funcién del valor de lamoda dela ocupacién de los padres delos alum-
nos) evidencialeves diferencias entre centros (Cuadro 3). De hecho,los centros don-
de predominan padres y madres con ocupaciones de cuello azul y cuello blanco no
cualificado se parecen mas entre si que con respecto alos centros con predominio de
progenitores en trabajos de cuello blanco cualificado. Este Gltimo tipo de centros
tienen una mayor ratio de alumnos por profesoryalumnos por clase y una peor ratio
de ordenadores por alumno. En buena medida, estas diferencias son atribuibles a la
mayor presencia de los centros concertados entre aquellos en los que predomina la
categoria de “cuello blanco cualificado”.

CUADRO 3. RECURSOS ESCOLARES EN FUNCION DE LA COMPOSICION
SOCIOECONOMICA DEL CENTRO

ESCUELA CUELLO ESCUELA

ESCUELA BLANCONO CUELLO BLANCO
VARIABLES CUELLOAZUL CUALIFICADO CUALIFICADO
Falta de personal de apoyo 72,7% 72,5% 731%
Falta profesorado lenguaje 1,9% 1,0% 0,5%
Calidad de los recursos materiales 0,047 -0,062 -0,035
(indice)
Existencia de una biblioteca 97,9% 95,0% 95,7%
Ratio alumnado/profesorado 10,0 10,5 13,9
Ordenadores por alumno (15 afnos) 0,57 0,62 0,49
Alumnos por clase 19,9 20,9 24,1

Fuente: Elaboracion propia a partir de los microdatos de la evaluacion de PISA-2009 de la OCDE.

El Cuadro 4 contiene los valores de las variables escogidas en funcién de la naciona-
lidad de los estudiantes. Pocas diferencias significativas pueden sefialarse: por un
lado, existe un leve mayor porcentaje de alumnado inmigrante, respecto al nativo,
en centros con una menor calidad de los recursos materiales y una mayor falta de
personal de apoyo, pero los alumnos inmigrantes se escolarizan mayoritariamente
en centros con menores niveles de alumno por profesory por clase (es decir, en cen-
tros publicos). Tampoco se observan, en el Cuadro 5, diferencias relevantes entre
alumnos con mayores y menores niveles de renta (se divide al total de estudiantes
en cinco quintiles y se consideran los dos grupos extremos). En este caso, los alum-
nos con menor nivel de renta familiar, respecto a los de mayor nivel, acuden a cen-
tros con una mayor falta de profesorado de lenguaje, pero con mayor calidad de re-
cursos materiales, asi como mas profesorado respecto al total de alumnos y menos
alumnos por clase.
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CUADRO 4. ACCESO A LOS RECURSOS ESCOLARES SEGUN NACIONALIDAD
DE LOS ESTUDIANTES

VARIABLES NATIVO INMIGRANTE
Falta de personal de apoyo 72,3% 76,9%
Falta profesorado lenguaje 11% 0,9%
Calidad de los recursos materiales (indice) -0,033 -0,066
Existencia de una biblioteca 95,8% 96,5%
Ratio alumnado/profesorado 1,4 10,6
Ordenadores por alumno (15 anos) 0,58 0,57
Alumnos por clase 21,8 19,6

Fuente: Elaboracion propia a partir de los microdatos de la evaluacion de PISA-2009 de la OCDE.

CUADRO 5. ACCESO A LOS RECURSOS ESCOLARES SEGUN LA RENTA FAMILIAR

RENTA. QUINTIL RENTA.QUINTIL

VARIABLES MAYOR MENOR
Falta de personal de apoyo 72,0% 73,5%
Falta profesorado lenguaje 0,7% 1,6%
Calidad de los recursos materiales (indice) -0,035 -0,028
Existencia de una biblioteca 95,2% 95,6%
Ratio alumnado/profesorado 12,0 10,6
Ordenadores por alumno (15 afos) 0,55 0,60
Alumnos por clase 22,6 20,1

Fuente: Elaboracion propia a partir de los microdatos de la evaluacion de PISA-2009 de la OCDE.

Como se ha mostrado, el analisis bivariante muestra una similitud importante en
cuanto ala dotacién de recursos entre centros y alumnos diferentes en términos so-
cioecondémicos. A continuacion se presentan los resultados de la regresién multiva-
riante de los factores determinantes de laadquisicion de competencias en compren-
sién lectora. El analisis se realiza mediante una regresién multinivel, dada la
composicién anidada de los datos en PISA (véase una explicacion detallada del mé-
todo de anilisis en Calero y Escardibul, 2007). En este tipo de estudios, los resulta-
dos de los alumnos dependen de sus caracteristicas personales y familiares (nivel 1
de analisis) y de las caracteristicas de los centros escolares (nivel 2), tal y como se ex-
pone en las ecuaciones (1) a (4):

n

Y= By kél By Xy g, g;~N(0,07) @
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El modelo econométrico expuesto indica que Y; se refiere a los resultados espera-
dos en comprension lectora del estudiante “i” en la escuela “j”; X; es un vector de
“k” caracteristicas del estudiante “i” en la escuela “j” (variables explicativas al nivel
1); Z, es un vector de ‘1" caracteristicas de la escuela “j” (variables al nivel 2). Los

efectos aleatorios son |, (a nivel de escuela) y €, (a nivel de alumno). Los parame-

tros estimados se anotan como 3. La ecuacion (4) se obtiene al introducir las ecua-
ciones (2) y (3) enlaecuacion (1).

El Cuadro 6 recoge los resultados del analisis de regresion para el conjunto de
lamuestra. Como resulta habitual en este tipo de estudios, las variables personalesy
familiares son muy relevantes a la hora de explicar los resultados de los estudiantes
enlasevaluaciones de competencias. Entre las caracteristicas personales de los jove-
nes relacionadas con la escuela podemos destacar que la repeticién de curso reduce
claramente los resultados obtenidos en la evaluacion de PISA, mientras que haber
cursado educacién infantil mas de un curso los incrementan. En el ambito familiar
la disponibilidad de recursos educativos y culturales, asi como pertenecer a una fa-
milia de estatus social mas alto incide positivamente en los resultados obtenidos,
como también no ser inmigrante.

Enelambitodelosrecursos escolares apenas resulta significativa ninguna varia-
ble. Ahora bien, la existencia de biblioteca en la escuela o cierto apoyo a los alumnos
inmigrantes incrementan el rendimiento de los estudiantes. Sin embargo, de formaa
primera vista contraintuitiva, el nimero de alumnos por aula tiene un efecto positivo
decreciente (a mayor nimero de alumnos por clase mejores resultados, aunque el
efecto decrece a medida que aumenta el valor de esta variable). También se asocian
mejoras de los resultados con un mayor nimero de alumnos por profesor. Asi, parece
quelasvariables relacionadas conla cantidad de docentes se relacionan inversamente
conlosresultados. A nuestro entender,dicho efecto puede deberse a dos posibles mo-
tivos, ambos vinculados con la existencia de formas de causalidad inversa. El primer
motivo se produciria cuando los alumnos con peores resultados tengan a su disposi-
cién una mejor atencién (menos alumnos por aulay mas profesores) para poder pro-
seguiren el sistema educativo. El segundo motivo estaria relacionado con laatraccion
deunamayor cantidad de demanda por parte de los centros mas atractivos paralos pa-
dres, que suelen ser los que alcanzan mejores resultados; en este segundo caso habla-
mos de causalidad inversa en tanto que no se trata de que los centros alcancen mejo-
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res resultado debido a tener més alumnos por profesor, sino que tienen mas alumnos
por profesor, en Gltima instancia, debido a tener mejores resultados.

De entre los ambitos tratados en el apartado dedicado al profesorado, el Cua-
dro 6 sefiala un leve efecto positivo si la direccién del centro ejerce cierto liderazgo.
Otras variables de centro resultan mas significativas. Entre éstas destacamos la
composicion social del mismo (definida en funcién de los afios de escolarizacion de
los padres de los alumnos), asi como algunas caracteristicas asociadas al comporta-
miento de los estudiantes y la existencia de una buena relacién entre profesores y
alumnos. También inciden positivamente el desarrollo de actividades extracurricu-
laresy la presencia de competencia de otros centros.

Una vez expuesto el analisis para el conjunto de la muestra, a continuacion se
presentan resultados para determinadas submuestras seleccionadas a partir de las
variables socioecondmicas del analisis bivariante: en el Cuadro 7 se exponen resul-
tados para diferentes centros en funcion de la titularidad de los mismos y en el 8 te-
niendo en cuenta su categoria socioeconémica; asimismo, en el Cuadro 9 las mues-
tras se dividen en funcién del estatus de inmigrante del alumnadoy en el Cuadro 10
segln larenta familiar®.

CUADRO 6. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA EL CONJUNTO DE LA
MUESTRA

AMBITO VARIABLE LECTURA

COEFICIENTE ERROR ESTANDAR

Constante 207,689*** 28,745
PERSONAL

Edad 8,250*** 1,51
Mujer 19,848*** 0,940
Repeticion sélo en primaria -70,390*** 3,232
Repeticion sélo en secundaria -60,119*** 1,241
Repeticion en primaria y secundaria -109,375*** 1,991
Ha cursado educacion infantil mas de 9,854*** 1,308
un curso

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]

6. Se excluyen como variables explicativas aquellas relacionadas con la atencion idiomatica a los inmigrantes,
debido a su especificidad.
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CUADRO 6. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA EL CONJUNTO DE LA

MUESTRA
AMBITO VARIABLE LECTURA
FAMILIAR
Familia nuclear -0,409 1,255
Recursos educativos del hogar 2,593*** 0,533
Nativo 19,060*** 1,891
Afos de escolarizacion de la madre 0,192 0134
Padre activo -0,325 1.904
Hogar cuello azul cualificado -0,461 1,684
Hogar cuello blanco no cualificado 5,619*** 1,570
Hogar cuello blanco cualificado 15,610*** 1,672
Hogar con mas de 100 libros 22,000*** 0,973
RECURSOS DE LA ESCUELA
Falta de personal de apoyo 1,019 2147
Falta profesorado lenguaje -3,516 5,822
Calidad de los recursos materiales 0,761 1,200
Existencia de una biblioteca 13,956*** 2,793
RECURSOS DE LA ESCUELA
Ratio alumnado/profesorado 0,596* 0,318
Ordenadores por alumno (15 anos) -3,5636 3,246
Alumnos por clase 3,252*** 0,404
Alumnos por clase al cuadrado -0,058*** 0,010
Alumnos lengua madre extranjera: 2,293 2,145
asisten clase regular y sesiones de
refuerzo de lenguaje
Alumnos lengua madre extranjera: 3,029 2,263
estan en programa de competencias
en lenguaje antes de ser transferidos a
clases con el resto de alumnos
Alumnos lengua madre extranjera: 8,067** 3,346
reciben mucha instruccién en su idioma
para dominar ambas lenguas
Alumnos lengua madre extranjera: 2,249 2,897

se reduce tamano clase para atender
necesidades de estos alumnos

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 6. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA EL CONJUNTO DE LA
MUESTRA

AMBITO VARIABLE LECTURA

PROCESO EDUCATIVOEN LA ESCUELA

Autonomia contratacion profesorado -10,835 6,537
Autonomia fijacion salario -6,302 6,139
Autonomia incrementos salariales 4,851 5,958
Autonomia elaboracién del presupuesto -2,861 2,476
Autonomia uso del presupuesto 2,512 5,548
Autonomia establecimiento sistemas -1,080 2,465

de evaluacién

Autonomia elecciodn libros de texto -1,654 4,954
Autonomia eleccion contenidos 0,685 2139
Agrupacion alumnos por niveles 1,287 2,128

entre clases

Agrupacion alumnos por niveles 3,670 2198
en las clases

Evaluacién alumnado usado para
comparar escuela con promedio -0,27 2,570
nacional/regional

Evaluacién alumnado usada para
comparar escuela con otras escuelas 1,888 2,578

Se da informacion a los padres del 0,062 2,859
rendimiento del alumnado con respecto
promedio nacional/regional

Se da informacion a los padres del -4,786 4,002
rendimiento del alumnado con respecto
a otras escuelas

Buen comportamiento del alumnado 2,999** 1,273
Buena relaciéon alumnado-profesorado 3,700*** 0,475
Clima de disciplina 2,390*** 0,473
Concertada 5,966 6,778
Independiente 6,968 8,020
Directora de centro -0,854 1,998

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 6. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA EL CONJUNTO DE LA
MUESTRA

AMBITO VARIABLE LECTURA

CARACTERISTICAS DE LA ESCUELA Y SU ALUMNADO

Liderazgo de la direccion 2,080* 1178

Numero de alumnos -0,006* 0,003
Municipio 100.000-1.000.000 hab. -2,372 2,592
Municipio >1.000.000 hab. 5,881** 2,779

Practicas de seleccion en la admision: -2,669

competencias y escuela previa 1,886
Se da publicidad a los logros del

alumnado del centro -3,809 3,778

Actividades extracurriculares 2,943** 1,289
Competencia 1 escuela 6,885* 3,481

Competencia dos o mas escuelas 6,884** 3,300

Presién de minoria de padres para
mejorar rendimiento -1,069 2,125

Presién constante de muchos padres
para mejorar rendimiento -0,082 3,348

CARACTERISTICAS DE LA ESCUELA Y SUALUMNADO

Afos escolarizacion padres 5,493*** 0,967

Centro con mayoria de padres cuello
blanco no cualificado 2,647 3,578

Centro con mayoria de padres cuello

blanco cualificado 0,060 4,797
Proporcion de inmigrantes 10,883 8,749
Proporcion de chicas 0,150 0,135

Nota: Errores estandar robustos. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente.

Como aparece en el Cuadro 7, las diferencias en la incidencia de las variables de re-
cursos portipo de centro denotan que el efecto beneficioso de la existencia de biblio-
tecasdloafectaalos centros ptblicos, mientras que la ratioalumnos por profesor re-
sulta s6lo estadisticamente significativa (con signo positivo) en los centros
concertados; de este modo, se refuerza la idea de la causalidad inversa de esta varia-
ble. Si dividimos los centros por categoria socioeconémica (Cuadro 8),y compara-

RECURSOS ESCOLARES Y RESULTADOS DE LA EDUCACION 141



CUADRO 7. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA MUESTRAS EN FUNCION DE
LATITULARIDAD

VARIABLE C.PUBLICOS C.CONCERTADOS
COEF. E.S. COEF. E.S.
Falta de personal de apoyo 0,703 3,243 -6,925 5,673
Falta profesorado lenguaje -2,246 10,851 16,516 19,943
Calidad recursos materiales -0,169 1,882 2,153 3,021
Existencia de una biblioteca 17,347** 8,303 8,501 5,210
Ratio alumnado/profesorado 0,207 1,028 1,463*** 0,549
Ordenadores por alumno -8,236 5,514 -11,633 7,207
Alumnos por clase 2,8371*** 0,797 4,4171%** 1,042
Alumnos por clase al cuadrado -0,051** 0,019 -0,107*** 0,026
Variables personales, familiares Si
y escolares

Nota: Errores estandar robustos. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente.

mosaquellosen situaciones mas dispares, la diferencia mas significativa es,como en
el caso de los centros concertados, que en aquellos centros con predominio de pa-
dres con ocupaciones de cuello blanco cualificado la variable asociada a la ratio de
alumnos por profesor es significativamente positiva.

CUADRO 8. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA MUESTRAS EN FUNCION
DE LA CATEGORIA SOCIAL DE LOS CENTROS

VARIABLE C.CUELLO AZUL C.C.BLANCO CUALIFICADO
COEF. E.S. COEF. E.S.
Falta de personal de apoyo -5,156 7136 4,263 4,374
Falta profesorado lenguaje 3,641 15,970 0,453 4,735
Calidad recursos materiales 0,069 4,138 0,845 2,516
Existencia de una biblioteca -9,936 20,946 11,965 7,458
Ratio alumnado/profesorado -2,216 1,362 1,213** 0,518
Ordenadores por alumno -0,078 8,606 -4,462 6,762
Alumnos por clase 0,912*** 0,328 3,832*** 1,331
Alumnos por clase al -0,085*** 0,031
cuadrado
Variables personales, Si

familiares y escolares

Nota: Errores estandar robustos. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente.
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En cuanto al efecto de los recursos en funcién de la nacionalidad de los estu-
diantes, en el Cuadro 9 se constata que la ratio alumnado/profesorado sélo incide
con signo positivo en el caso de los nativos. De nuevo, parece existir causalidad in-
versa entre los resultados en las pruebas de evaluacion de lectura y dicha variable.

CUADRO 9. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA MUESTRAS EN FUNCION DE
LA NACIONALIDAD DE LOS ESTUDIANTES

VARIABLE NATIVO INMIGRANTE
COEF. E.S. COEF. E.S.
Falta de personal de apoyo -4,012 3,253 0,578 6,754
Falta profesorado lenguaje -0,793 8,281 -18,178 21,402
Calidad de los recursos materiales -0,526 1,867 2,844 3,807
Existencia de una biblioteca 9,331* 5,279 11,272%* 16,194
Ratio alumnado/profesorado 1,004** 0,478 0,585 1,203
Ordenadores por alumno (15 afnos) 9,016 4,929 -19,881** 10,005
Alumnos por clase 3,696*** 0,778 0,971** 0,435
Alumnos por clase al cuadrado -0,080*** 0,020
Variables personales, familiares y Si
escolares

Nota: Errores estandar robustos. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente.

Lo mismo sucede con la variable ordenadores por alumno, sélo significativa (con
signo negativo) en el caso de los inmigrantes. Para distintos niveles de renta (Cua-
dro 10), se constatan los mismos efectos de causalidad inversa que los sefialados
anteriormente para la variable alumnos por profesory ordenadores por alumno:en
este caso, la primera s6lo incide con signo positivo en aquellos alumnos en el quin-
til de mayor nivel de rentayla segunda con signo negativo en aquellos en el quintil
de renta menor.

En suma, no parece que existan diferencias importantes entre grupos en cuan-
toalos determinantes de los resultados de los estudiantes en la evaluacion de PISA
sobre comprension lectora asociados a los recursos escolares. De hecho, cuando se
producen resulta razonable suponer la existencia de causalidad inversa. Ello se debe
a la dotacién de recursos de las escuelas en Espafia, bastante igualitaria, e incluso
compensadora en algunos factores. Como se constata en Instituto de Evaluacion
(2010), Espafa es uno de los paises con una menor variaciéon de resultados entre
centros (19,5%), junto con Sueciay Canaday por detras de Finlandia (el promedio
parala OCDE esdel41,7%).

RECURSOS ESCOLARES Y RESULTADOS DE LA EDUCACION 143



CUADRO 10. RESULTADOS DEL ANALISIS DE REGRESION PARA MUESTRAS EN FUNCION
DE LA RENTA

VARIABLE RENTA QUINTIL MAYOR RENTA QUINTIL MENOR
COEF. E.S. COEF. E.S.
Falta de personal de apoyo 7,830 5,060 -2,327 4,41
Falta profesorado lenguaje 4,493 14,302 5,992 10,950
Calidad de los recursos materiales 1,262 3,015 3,213 2,537
Existencia de una biblioteca 27,634*** 8,521 23,716* 12,337
Ratio alumnado/profesorado 5,289** 2,338 1148 0,719
Ratio alumnado/profesorado al -0,150* 0,079
cuadrado
Ordenadores por alumno (15 afos) -2,987 6,277 -12,712* 6,591
Alumnos por clase 0,487 0,337 4,006*** 1,159
Alumnos por clase al cuadrado -0,090*** 0,031
Variables personales, familiares y Si
escolares

Nota: Errores estandar robustos. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente.

CONCLUSIONES

Nos referiremos en estas conclusiones a las dos partes diferenciadas de este articu-
lo,la primera referida a larevisién de la literatura y la segunda a los analisis propios
basados en PISA-2009.

Porlo que respecta ala revisiéon de multiples investigaciones en torno al efec-
todelosrecursos en el rendimientoacadémico de los estudiantes no es concluyen-
te, pero si permite sefialar una serie de elementos mayoritarios.

En primer lugar, el gasto educativo tiene cierta incidencia positiva en el logro
académico. Asisucede claramente para los niveles mas bajos de gasto,de modo que
en esos niveles los incrementos del mismo permiten aumentos significativos del
rendimiento de los estudiantes. La evidencia no esta tan clara para los niveles de
gasto elevados. Ello permite concluir, sin embargo, que no estamos tratando con
una variable irrelevante y que no resulta aconsejable reducir el gasto educativo en
paises cercanos a umbrales de riesgo establecidos porla OCDE.

Unavez considerado el nivel total de gasto, obviamente resulta mas relevante
conocer en qué elementos es mejor invertir si se desea mejorar el rendimiento. La
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introduccion de TIC en las aulas no parece un destino muy relevante paralainver-
sién. Dado que dicho aumento de recursos informaticos se mantendra en el futuro
cabe reflexionaren tornoa que no sélo se introduzcan los mismos sino que se apro-
veche dicho cambio para variar las metodologias de aprendizaje, ya que algunas ex-
periencias al respecto si han resultado positivas en la mejora del rendimiento de los
estudiantes. Para el conjunto de recursos materiales, la evidenciarevisada indica su
escaso o nulo papelen el rendimiento del alumnado en los paises desarrollados. Di-
cho fenémeno esta acorde con lo indicado anteriormente para el total de gasto, de
modo que unavez que el sistema educativo esta suficientemente dotado de recur-
sos un aumento de los mismos no resulta relevante en el rendimiento de los alum-
nos. Una vez mas, cabe hacer la misma reflexiéon que haciamos al referirnos al total
de gasto en aquellos paises que estan sufriendo severos recortes en la dotacién de
recursos educativos y pueden alcanzar umbrales que afecten negativamente al
rendimiento de losalumnos. No debe olvidarse que la evidencia analizada siempre
muestra efectos mucho mas favorables de los recursos en centros y alumnos desfa-
vorecidos, motivo por el cual en caso de reduccién de la financiacién en educacién
debe tenerse en cuenta no afectar a este tipo de centros.

Conrespecto al profesorado, de la revisién de estudios puede concluirse que
reducir la cantidad de alumnos por profesor (o el nGmero de alumnos en el aula)
puede tener un efecto positivo sobre el logro académico de los estudiantes, en es-
pecial en las etapas iniciales del sistema educativo (infantil y primaria). Ahora bien,
en general, para obtener beneficios significativos debe producirse una elevada in-
version que,seguramente, seria mejor destinara mejorarla calidad del profesorado.
En cualquier caso, parece razonable suponer que existe un intervalo de class-size,
que puede oscilar por paises o entornos determinados, por encima del cual un ma-
yor nimero de alumnos incide negativamente en el rendimiento, y por debajo del
cual disponer de mas recursos en profesorado no aporta beneficio alguno (y, por el
contrario, introduce un efecto negativo a través de la reduccién de peers en el aula).
A nuestro entender, la busqueda de evidencia empirica deberia insistir en el estu-
dio de dichos intervalos, objetivo planteado en alguno de los analisis revisados.

La evidencia empirica existente sobre diversos aspectos relacionados con el
profesorado permite concluir, con alguna salvedad, que los conocimientos y capa-
cidades del profesorado, asi como su salario (en especial si se vincula con el rendi-
miento del estudiante),y parcialmente los afios de experiencia docente (muy al ini-
cio de la vida laboral), inciden positivamente sobre el rendimiento del alumnado.
En cualquier caso, las investigaciones sugieren que, para mejorar el rendimiento
educativo de los estudiantes, es mejor invertir en la calidad del profesorado que en
aumentar su cantidad en las escuelas. Esta consideraciéon puede ser ain mas rele-
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vante si se trata de alumnos desfavorecidos (especialmente si son inmigrantes) ya
que el efecto beneficioso de reducir el nimero de alumnos por profesor puede des-
aparecer si los docentes no tienen conocimientos suficientes para tratar con este
tipo de alumnado. Asimismo, cabe considerar también determinadas caracteristi-
cas asociadas a las direcciones de los centros que pueden permitir mejoras en el
rendimiento académico.

En suma,larevision de la literatura muestra como los recursos educativos no
parecen irrelevantes si se desea mejorar el rendimiento académico del alumnado.
Dehecho, traslaevaluacién de PISA de 2009,en OECD (2012) se indica que los sis-
temas escolares con mayores niveles de rendimiento invierten fuertemente en
educacion. Esta conclusiéon no implica que cualquier inversion sea acertada (por
ejemplo,en OECD, 2012, se sugiere priorizar el salario del profesorado sobre la re-
duccién del nimero de estudiantes por aula), ya que no sélo la cantidad invertida
sino el disefio de los programasy el contexto en el que se aplican son muy relevan-
tes. Para nuestro pais, resulta imprescindible evaluar las politicas que se practican
al respecto y,ademas, que las nuevas iniciativas ya contemplen en su ejecucion la
realizacién de evaluaciones que eliminen la endogeneidad de los estudios para po-
der aislar qué factores causan los resultados observados (véase al respecto, en este
mismo volumen, Santiny Sicilia, en prensa). Dicho tipo de analisis sobre los recur-
sos debe ser complementado, ademas, con investigaciones sobre los métodos de
ensefianza que inciden en el resultado del alumnado (véase De Witte y Van Klave-
ren,2011; Schwerdty Wuppermann, 2011; Lavy, 2011).

Los analisis empiricos, con datos de la evaluaciéon de PISA-2009, que hemos
presentado en el apartado anterior, se han orientado a dos objetivos. Por una parte,
a describir la distribucion de los recursos educativos, en Espaia, entre diferentes
colectivos de alumnos. Por otra, a identificar, mediante modelos de regresién mul-
tinivel, qué papel juegan los recursos educativos a la hora de determinar la adquisi-
cibndelacompetenciadelectura. Porlo que respectaal primer objetivo,la distribu-
ciénresulta considerablemente igualitaria (al menos, en funcién de los grupos que
hemosdistinguido);de hecho,en algunos casosla dotacién de recursos parece lige-
ramente compensatoria, asignandose mas recursos a los centros con un alumnado
mas desfavorecido. Una pauta que quisiéramos destacar, en tanto que se proyecta
sobre el accesoalosrecursos de diferentes colectivos de alumnos, es la que aparece
al comparar los centros ptblicos con los centros privados concertados: en los pri-
meros se percibe una mayor escasez de personal de apoyo pero, sin embargo, las ra-
tios de alumnos por profesor y alumnos por clase son menores.

En los analisis relativos al segundo objetivo, efectuados mediante regresio-
nes multinivel, destacan, como es habitual, las variables personales y relativas al
origen familiar como muy relevantes a la hora de explicar el nivel de competencias
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de los alumnos. Resulta especialmente destacable la fuerte incidencia positiva de
la educacion infantil.

Centrandonos en el efecto de los recursos escolares de los centros, foco de
nuestro interés en este articulo, no resultan significativas la mayor parte de las va-
riables que hemos incorporado al analisis con objeto de identificar los recursos dis-
ponibles en el centro. Resulta destacable, sin embargo, un resultado en principio
contraintuitivo, debido,a nuestro juicio, ala existencia de causalidad inversa: tanto
laratio de alumnos poraula comolaratio de alumnos por profesor tienen un efecto
positivo sobre los resultados; es decir, se asocian ratios mas altos (mas desfavorables)
con mejores resultados. Conviene sefialar que este efecto se produce después de ha-
ber controlado por la titularidad del centroy que, por tanto, no es inicamente con-
secuencia de la existencia de ratios mas bajos en los centros de titularidad pablica.
La posible causalidad inversa viene generada por dos vias: por una parte, la asigna-
cién de una mayor cantidad de recursos a los alumnos con peores resultados y, por
otra, la atracciéon de una mayor cantidad de alumnos (que empeoran los ratios) por
parte de las escuelas identificadas por los padres como “mejores” y que suelen al-
canzar mejores resultados.

Hemos presentado también una réplica del analisis de factores determinan-
tes de los resultados aplicada a diferentes grupos de alumnos (en funcién del tipo
de centro, la categoria socioecondmica familiar, nacionalidad y renta). Las pautas
basicas que encontramos para el conjunto de la muestra vuelven a repetirse, con li-
geras variaciones, para estos diferentes grupos de alumnos: un efecto no significa-
tivo de la mayor parte de variables relativas a los recursos del centro junto con un
efecto positivo, atribuible a la causalidad inversa, de las dos variables relativas a la
disponibilidad del profesorado.
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RESUMEN

En el texto se han seleccionado tres puntos de las trayectorias de las personas, con
el objetivo general de conocer cudles son los factores que conducen a la inclusién o
ala exclusion del sistema de educacion y formacién en Espafa. El primero de ellos
esel final delaeducacién obligatoria (15 afios), cuando las competencias de los jove-
nes son evaluadas en PISA. El segundo, el periodo entre 18 y 24 afios, en el que me-
dimos el abandono prematuro de los estudios, que se sitGia en Espafia en el 24,9%,
muy por encima del 10% fijado como objetivo porla Unién Europea. Y, el tercero, la
edad adulta entre los 25 y los 64 afios. El bajo nivel de competencias de la poblacion
adulta es otra caracteristica relevante de nuestro sistema de educacién y formacion:
un 27,5% de la poblacién potencialmente activa espafola se sitia en los niveles mas
bajos de competencias, proporcidon que casi dobla la de otros paises de la OCDE
evaluados.

En los analisis correspondientes a los tres puntos resulta muy destacable la
fuerte incidencia de las variables relativas al origen sociocultural y econémico de las
personas. Se ha explorado, también en los tres puntos, el efecto de variables comola
condiciéon de inmigrante (de primera y segunda generacion), el haber cursado edu-
cacion infantil, 1a titularidad del centro educativo, la composicion social del centro
educativo, los recursos humanos y materiales del mismo, y otras variables relativas
al entorno social, territorial y de mercado de trabajo de las personas.
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INTRODUCCION

Las trayectorias de las personas en el sistema educativo son diversas en funcién de
una serie de factores, en buena medida condicionados por los ambitos sociocultu-
ralesy econémicos. Esta diversidad de trayectorias conduce a situaciones de inclu-
sién o de exclusion, no sélo en términos puramente educativos sino, también, rela-
tivosal mercado de trabajoy,en general,a la participacién social en su conjunto. De
hecho, en las Gltimas décadas, hemos asistido a un incremento de la importancia
del sistema educativo en la determinacién de las trayectorias sociales.

Las trayectorias educativas presentan, ademas, un rasgo muy relevante: su ca-
racter acumulativo o de retroalimentacion. Asi, las personas que adquieren un nivel
educativo inicial elevado estan en mejor disposicion para seguir adquiriendo forma-
cién adicional durante toda su vida. Es por ello por lo que, cuando nos referimos a la
inclusién y a la exclusiéon educativa nos estamos refiriendo a un fenémeno con hon-
dasrepercusionesen las trayectorias vitales de las personas y con unaclarainfluencia
sobre las desigualdades sociales. Adicionalmente, hasta qué punto el sistema educa-
tivo consigue ser inclusivo va a condicionar la capacidad de la sociedad para mejorar
el stock de capital humano y la productividad potencial del sistema productivo.

En el presente texto nos planteamos tres objetivos. En primer lugar, describir
las diferencias entre la poblacién incluiday excluida de determinadas areas del sis-
tema educativo. En segundo lugar, analizar cuales son los factores que conducen a
la exclusién. Y, finalmente, analizar qué efecto tienen las desigualdades previas so-
brelas trayectorias delos individuos en diferentes puntos del sistema de educaciéon
y formacién. Los tres objetivos se plantearan en referencia al caso espafiol.

Hemos seleccionado tres puntos de las trayectorias personales para concretar
en ellos los objetivos planteados. Primero, el final de la educacién obligatoria (15
anos), cuando las competencias de los jovenes son evaluadas en PISA. El criterio
que utilizamos en este punto para delimitar la exclusion es laadquisicion de un ni-
vel de competencias del nivel 1 o inferior (en 2012 un 23,6% de los jévenes en Espa-
fia se encontraban en esta situacién). Segundo, el periodo entre los 18 y 24 afios; en
este periodo podemos medir el abandono prematuro o falta de continuidad en los
estudios, uno de los principales (si no el principal) motivos de exclusién educativa.
Elnivel de abandono prematuro era en Espafa, en 2013, del 24,9%, muy superioral
del resto de paises europeos. Y, tercero, la edad adulta potencialmente activa entre
los 25y los 64 afios. El criterio utilizado para establecer la situacién de exclusién en
este caso eslaadquisicién de competencias del nivel 1 o menoren PIAAC-2012.Un
27,5% de la poblacién relevante espafola se encuentra en los niveles mencionados.

El estudio de la poblacién excluida del sistema de educacién y formacién, en
los tres puntos que hemos comentado, resulta de especial relevancia en el caso de
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Espafa.Y ello por dos motivos. En primer lugar, por la historia del sistema educati-
vo espaiol, que sélo en las tres Gltimas décadas ha superado el fuerte elitismo que
le caracterizabay que ha determinado un muy bajo nivel educativo medio de los ac-
tuales progenitores de los jovenes en edad de cursar estudios. Y, en segundo lugar,
debido a la necesidad de mejorar la capacidad de nuestro sistema productivo, con
vistas a la superacion de la crisis econémica que comenz en 2007, por medio de la
reorientacion de la producciéon hacia ambitos de mayor valor afiadido.

La estructura del texto es la siguiente. En el primer apartado nos centramos
en laadquisicién de competencias en el final de la educacién obligatoria. En el se-
gundo, abordamos el fendmeno del abandono prematuro. A continuacién tratare-
mos el nivel de competencias adquiridas por la poblacién adulta. Finalmente, pre-
sentaremos las conclusiones del conjunto del texto.

EL BAJO RENDIMIENTO EN LAS EVALUACIONES DE PISA.
CARACTERIZACION Y FACTORES ASOCIADOS

PRESENTACION

En este apartado se analizan los determinantes del nivel de competencias de los
estudiantes en el ambito de las matematicas. En concreto, se pretende conocer los
factores que favorecen que los alumnos se sitlien en niveles de baja competencia.
De este modo, se caracterizan los estudiantes que obtienen menores resultados y
que, en consecuencia, tienen una mayor probabilidad de no finalizar los estudios
obligatorios (estan en situacién de riesgo de fracaso escolar).

Investigaciones recientes relacionan la adquisicién de competencias con
el rendimiento econémico en el mercado de trabajo, tanto de un modo directo (a
mayores competencias mejores condiciones laborales) como indirecto (un mayor
nivel de competencias favorece quelosalumnos progresen en el sistema educativo
y,en consecuencia, que obtengan un mayor rendimiento econémicoalolargodesu
trayectoria laboral).

En el primer caso, diversos estudios muestran que los individuos que tienen
un mayor rendimiento en pruebas de evaluacién de competencias obtienen unos
mayores ingresos en el mercado laboral. En estos analisis resulta habitual estimar
una funcién de ingresos de tipo minceriano, que incluye como variables explicati-
vas la cantidad de educacién recibida y la experiencia laboral de los trabajadores (y
otros factores que también puedeninfluirenlosingresos),alaque seafiade una me-
dida de las capacidades cognitivas individuales (véase una revisiéon en Hanusheky
Woessmann, 2008). Este tipo de analisis utiliza tanto datos de pruebas especificas
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de los paises (en especial Estados Unidos, aunque también el Reino Unido) como
provenientes de evaluaciones internacionales de competencias (especialmente de
matematicas y comprension lectora), basicamente del Programme for International
Student Assessment (PISA), aunque también del International Mathematics and Science
Study (TIMSS) y la International Adult Literacy Survey (IALS). Al respecto, véase un re-
ciente estudio, para diversos paises a partir de la base de datos de PIAAC-2012, en
Hanusheketal. (2015).

Enelambito especifico delosjovenes,y con datos de competencias de PISAy
TIMSS, larevision de estudios de Lee y Newhouse (2013) muestra que, para diver-
sos paises, las cohortes con mayores puntuaciones tienen una menor probabilidad
de estar desempleados (los estudios tienen en cuenta el PIB per capitay el nivel de
empleo juvenil pasado, entre otras variables de control). Asimismo, los paises que
experimentaron las mejoras mas rapidas en las puntuaciones de las pruebas expe-
rimentaron una mayor reduccién en las tasas de desempleo juvenil. En su estudio
propio, Lee y Newhouse (2013) revelan que la obtencion de resultados mas eleva-
dos en PISA y TIMSS conduce a mayores tasas de formacién continua, menores
niveles de desempleo y a ocupaciones de mayor calidad (en términos salariales y
no salariales).

Finalmente, la evidencia expuesta sobre el efecto positivo directo de laadqui-
sicién de competencias sobre el rendimiento laboral de los individuos (aproxima-
cién microeconémica) también se ha empezado a analizar a nivel macroeconémi-
co. En este caso, diversos estudios relacionan los resultados en pruebas de compe-
tencias internacionales (como PISAy TIMSS) con el crecimiento econémico delos
paises (véase una revisiéon en Hanushek y Woessmann, 2010, asi como un analisis
paralos paises en desarrollo en Hanushek, 2013).

En el segundo caso, con datos de la evaluacién de PISA, Sun (2008) muestra
la positiva relacion existente entre tener un nivel alto de competencias y perma-
necer en el sistema escolar. Asimismo, como sefiala Hansen (2010), un mayor nivel
de competencias aumenta la probabilidad de que los estudiantes que han abando-
nado los estudios vuelvan a continuar su formacién. En consecuencia, puede con-
cluirse que laadquisicién de competencias incide positivamente en el mercado de
trabajo también de maneraindirecta,ya que aquellos que alcanzan mayores niveles
educativos (y reciben formacién continua) tienen mejores condiciones laborales
(en tipo de ocupacién o nivel salarial, por ejemplo).

Elanilisis que presentamos aqui, centrado,como hemos dicho,en el conjunto
de estudiantes con competencias mas bajas, utiliza los datos correspondientes a la
evaluacién de competencias de PISA que desarrolla la OCDE para alumnos de 15
anos de edad, en la convocatoria de 2012. El estudio se desarrolla en el ambito rela-
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cionado conlacompetencia matematica por ser el drea evaluada en profundidad en
laprueba de ese afio.

Un nivel bajo de competencias se define a partir de los niveles que establece la
OCDE enlaevaluacion de PISA que,en la evaluaciéon de matematicas, se establece
en no alcanzar el nivel 2 (en esta competencia se han establecido seis niveles de
rendimiento, mas un séptimo que agrupa al alumnado que no alcanza el nivel 1).
De este modo, se asume que los alumnos que no alcanzan el nivel 2 de matemati-
cas (estan por debajo de 420,1 puntos) carecen de las competencias suficientes para
participar activamente en situaciones de la vida cotidiana o laboral (OECD, 2010).
Obviamente, este umbral tiene un cierto componente arbitrario y,en todo caso, re-
sulta discutible su adecuacion a la diversidad de realidades educativas y laborales
delos paises dela OCDE.Sin embargo,aceptando su caricter convencional,lo con-
sideramos un buen punto de partida instrumental para nuestro analisis.

En el conjunto de los paises de la OCDE, el 23% de los alumnos de 15 afios se
encuentra en los niveles mas bajos de rendimiento en matematicas (niveles infe-
rioresa 2). Dicho porcentaje asciende al 23,9% en el promedio de la Unién Europea
(de 25 paises) y 23,6% para el caso de Espafia (INEE, 2013). No hay que olvidar que
los Objetivos de la Estrategia Educacion y Formacion 2020 de la Unién Europea estable-
cen que el porcentaje de alumnos de 15 afios con un nivel de competenciaen las es-
calas de PISA inferiora 2 se sitie por debajo del 15% (Diario Oficial dela UE, 2009).

DATOS Y METODOLOGIA

Como se ha sefialado anteriormente, para desarrollar el estudio propuesto se utili-
zalabase de datos de la evaluacién de PISA de 2012. Este programa evalGa desde el
ano 2000, con una periodicidad trianual, los resultados de los sistemas educativos
de diversos paises. En la edicién de 2012 participaron 65 paises (34 de los cuales
pertenecen ala OCDE). En el caso espafiol, la muestra de alumnos seleccionada es
representativaanivel estatal,asi como para todaslas Comunidades Auténomas ex-
cepto Canarias, Castilla-La Manchayla Comunidad Valenciana. La muestra estatal
comprende 25.313 alumnos en 902 escuelas.

La estructura de la base de datos de PISA es compleja, tanto por los métodos
de seleccién del alumnado como de obtencién de los resultados individuales. Con
respecto ala seleccion, en primer lugar se escogen las escuelas participantesy, pos-
teriormente, los estudiantes. Los alumnos proporcionan informacién relacionada
con aspectos personales, familiares y de actitud hacia la escuela y el aprendizaje.
La informacion relativa a los centros (caracteristicas, recursos, modo de gestiéon y
procesos de ensefianza-aprendizaje) la facilitan los directores de los mismos. En
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cuanto alos resultados de los estudiantes, la evaluaciéon de PISA no proporcionala
puntuacién directa de los alumnos en las pruebas, sino que se refiere a un rango de
valores plausibles para cada estudiante, calculados en funcién de sus respuestas, la
dificultad de las preguntas y un conjunto de variables condicionantes, relacionado
con su entorno familiar y escolar. Estos resultados, a su vez, tienen ciertas calibra-
cionesyadaptaciones (para mejorarla calidad de los mismos) de &ambito nacional e
internacional, asi como un tratamiento para la falta de respuesta (missing values). El
rango de valores plausibles reduce el error de medicidn, asi como el sesgo de infe-
rencia debido ala medicién de un inobservable (la capacidad del alumno) a través
de un test con un reducido nimero de preguntas (véase OECD, 2010).

A partir de dichos resultados, se crean niveles de conocimiento para cada ambi-
to de analisis,como se haindicado anteriormente. En nuestro estudio, dichos niveles
se transforman en una variable de caracter dicotdmico que tomavalor “1” cuando los
alumnos no alcanzan el nivel 2 de conocimiento y “0” a partir de dicho nivel. No al-
canzar dicho nivel implica que los estudiantes son capaces de llevar a cabo con éxito
las tareas del nivel 1, pero es poco probable que puedan completar las tareas de nive-
les superiores. En consecuencia, s6lo pueden resolver cuestiones que requieren ope-
raciones matematicas directas relacionadas con contextos familiares. Dicho nivel de
competencia matematica es un reflejo de escasas competencias adquiridas y riesgo
de fracaso escolary, como se ha sefialado en el apartado anterior, dificulta participar
activamente en situaciones de la vida cotidiana y actividades laborales habituales.

El sistema bietapico de seleccién de la muestra hace que no se cumpla con el
principio de independencia de las variables, al ser los estudiantes de cada centro
mas similares (en cuanto a composicion social por ejemplo) que si se escogieran
aleatoriamente (Hox, 1995). Dadala estructurajerarquica de los datos,la metodolo-
giaempirica aplicada en este trabajo esta basada en técnicas multinivel. Asimismo,
como se estudian los factores que inciden sobre la probabilidad de que un alumno
no alcance el nivel 2 de competencias en la evaluacion de PISA, la variable depen-
diente del modelo es dicotémica. En consecuencia, se utiliza un modelo logistico
multinivel que se explicita en las ecuaciones (1) a (3).

Pi u . .
log _ v = /30]4_2 B1i X+ €ij Nivel 1 (estudiantes) D
(l - Pl/) k=1
Boi=y 00+ Z YorZi+ Uoj Nivel 2 (centros educativos) (2)
!
Bii=yn Nivel 2 (centros educativos) (3)

168 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



En el modelo, la probabilidad de que se cumpla el suceso (que el alumno tenga un
bajo nivel de competencias) se define como p; =P( Yy =1),con Yz/ como una varia-
ble binaria para el estudiante “i” del centro “j”. Dicha p;; puede modelizarse me-
diante una funcién logistica (1), con los pardmetros [3 desarrollados en (2) y (3).
Xy
Z,j representa un conjunto de “1” variables a nivel de centro. Las tres ecuaciones an-

esun conjunto de “k” variables independientes asociadas alos “i” alumnos, y

teriores pueden resumirse en (4), que se obtiene de reemplazar en la ecuacién (1)
los coeficientes [3 de las ecuaciones (2) y (3). De este modo, se distingue una serie
de efectos fijos Yoo +Y1eXki+7Y 012} de unaserie de efectos aleatorios ( {0, + & ).

Pj
log| ———— |=Yoo+ V1o Xti + Y012+ Uoj + Ei
0og ([_pl/) Yoo+ YioAkj+Y 014l + Hoj+ Ejj 4

Como muestrala ecuacion (4),1a estimacién logistica permite obtener el efecto de
cada variable sobre la probabilidad relativa de que se cumpla un suceso (p,) respec-
toaqueno se cumpla (1-p,). Por tltimo, debido ala existencia de cinco valores plau-
sibles, en el analisis empirico deben desarrollarse cinco estimaciones logit (una
para cada uno) y obtener los coeficientes y errores estandar de los mismos como
promedios de las cinco estimaciones realizadas.

El conjunto de parametros () se computa por el método de la maxima vero-
similitud y, en su calculo, se controlan posibles problemas de heteroscedasticidad
y multicolinealidad. En la tabla de resultados,ademas del valor del coeficiente de la
regresion, se adjunta el valor de exp(7), donde “exp” equivale a la funcién exponen-
cial. Este coeficiente muestralos cambios en la odds-ratio, es decir,en la probabilidad
relativa (sin logaritmos) de una variacién en las variables explicativas. En concreto,
como muestralaecuacién (5),se considerael cambio enunaunidad enlesvariables
explicativas continuas y el cambio de categoria en las discretas:

Pj _ eyoo+ykazj+ymZ[j+ya;'+gzy

(=p) v

CARACTERIZACION DE LOS ALUMNOS CON MENORES NIVELES DE
COMPETENCIA MATEMATICA EN LA EVALUACION DE PISA

Antes de presentar los resultados de la estimacion del modelo, en el Cuadro 1 se
exponen relaciones existentes entre la variable dependiente y las variables expli-
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cativas incluidas en el modelo. En la tabla se muestra el porcentaje de individuos
con un bajo nivel de competencias en funcién de los distintos valores que toman
las variables independientes consideradas. En las variables discretas se considera
cada categoria de dicho tipo de variables; en las variables continuas se tienen en
consideracién tres niveles de la misma (primer y Gltimo quintil, asi como el valor
promedio).

Debe advertirse que las relaciones entre variables explicativas y la dependien-
te que se presentan no pretenden sugerir una relacién estadistica significativa; ésta
se presenta en el apartado de resultados mediante el método de regresion logistica,
en el que se controla el efecto de las variables mas relevantes. Las relaciones que se
observan en el Cuadro 1 son las siguientes:

- Variables personales. Se constata un incremento sustancial del porcentaje de
alumnos con bajas competencias en aquellos que han repetido curso (espe-
cialmente si han repetido en primaria y secundaria, donde su nivel asciende
amas del 75%), en los estudiantes que se ausentan de la escuela (se da el tri-
ple de individuos con un nivel bajo de competencias entre aquellos que mas
faltan con respecto a los que no se ausentan) y en los que no han cursado
educacion infantil mas de un afio (los alumnos con bajas competencias en
este grupo suponen casi el doble con relacién al grupo de los que si la han
cursado). La condicién de inmigrante también se relaciona con el porcenta-
je de alumnos con un bajo nivel de competencias: éste es claramente infe-
rior entre los nativos (20,7%), que entre los inmigrantes nacidos en Espafia
(35,6%) y;, especialmente, entre aquellos nacidos en el extranjero (44,1%). No
parecen existir diferencias importantes en el porcentaje de estudiantes con
un nivel de competencia matematica inferior a 2 en funcién de la edad y el
género.

- Variables familiares. Destaca la variabilidad del porcentaje de alumnos con un
bajo nivel de competencia matematica en funcién del estatus socioeconé-
mico y cultural de los padres. Esta variable se define teniendo en cuenta el
nivel educativo y ocupacién de los padres y de diversas variables relaciona-
das con el hogar, tales como la posesién de bienes materiales, culturales y de
estudio en el hogar. En el quintil mas bajo de esta variable dicho porcentaje
es del 41,3%, en el quintil medio 21,1% y en el nivel mas alto sélo del 7,5%.
Apenas se constatan diferencias en funcién del idioma hablado en el hogar o
sila familia es monoparental.

- Caracteristicas escolares. El porcentaje de estudiantes con un nivel inferior a 2
en la evaluaciéon de matematicas de PISA en centros publicos es casi tres ve-
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ces superior al existente en centros privados independientes. Una variable
que muestra resultados muy dispares es el promedio de afios de escolariza-
cion de los padres de los alumnos de los centros. Asf, si la escuela tiene, en
promedio, padres con estudios obligatorios, el 65,4% de los estudiantes es-
tan en los niveles inferiores de competencia matematica. Dicho porcentaje
desciende al 9,3% si el centro tiene, en promedio, padres que han alcanzado
los estudios universitarios. Otra caracteristica relevante es el porcentaje de
inmigrantes en la escuela. En este caso, cuando existe una concentraciéon
superior al 30% se eleva el porcentaje de estudiantes con bajo nivel de com-
petencias a mas de un tercio (casi el doble del porcentaje de individuos en
dicho nivel presentes en escuelas sin presencia de inmigrantes). Las diferen-
cias en el volumen de estudiantes con bajas competencias matematicas no
son importantes si se tienen en cuenta las variables referidas al nimero de
alumnosen clasey en el centro escolar,asi como al porcentaje de chicasenla
escuela. Tampoco se vislumbra un posible efecto del nivel de competencia
entre centros.

- Variables de gestion escolar. Se constatan diferencias importantes en cuanto al
volumen de estudiantes con un bajo nivel de competencia matematica al
considerar la ratio alumnos por profesor (a mayor ratio menor porcentaje),
asi como si se publicitan los resultados del centro (en caso afirmativo hay
un mayor nivel de alumnos con bajas competencias). Las variables de au-
tonomia muestran que se dan menores porcentajes de alumnos poco cua-
lificados en centros con autonomia de gestion (en especial en el caso de la
gestion curricular). No se observan diferencias importantes en el porcentaje
de alumnos con un menor nivel de competencia matematicaal considerarla
dotacién de recursos educativos materiales y de profesorado, asi como si en
los centros existen practicas de agrupacion de estudiantes o distintos méto-
dos de evaluacion.

- Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC). Iniciarse a una edad mas
tardia en el uso de las TIC se relaciona de manera importante con un mayor
porcentaje de alumnos en los niveles mas bajos de competencia matemati-
ca. Sin embargo, no puede establecerse una relacién entre la disponibilidad
de TIC enlaescuelay dicho porcentaje.

- Variables de localizacion. Existe algn tipo de relacion entre las variables de lo-
calizacién y el porcentaje de alumnado con bajas competencias matemati-
cas, tanto si se tiene en cuenta el tamafio del municipio de residencia de los
estudiantes como si consideramos la Comunidad Auténoma. En el primer
caso se observa un menor porcentaje en municipios de mas de un millén de
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habitantes (15,8%, la mitad que en municipios de hasta tres mil habitantes);
en el segundo, dicho porcentaje es menor (por debajo del 20%) en las Comu-
nidades de Asturias, Castillay Le6n, Madrid, Navarray el Pais Vasco.

CUADRO 1. PORCENTAJE DE ALUMNOS EN NIVELES INFERIORES A 2 EN COMPETENCIA
MATEMATICA

NIVEL DE
VARIABLES COMPETENCIA BAJO
VARIABLES PERSONALES
EDAD (15 afos) 24,2
(16 anos) 22,9
MUJER (si) 25,2
(no) 22,2
EDINFA (ha cursado educacion infantil mas de un 1 afo) 20,3
(ha cursado ed. infantil menos de un 1 afno o no ha cursado) 38,6
VARIABLES PERSONALES
REPNO (no ha repetido curso) 9,2
REPPRIM (ha repetido primaria) 50,6
REPSEC (ha repetido secundaria) 40,2
REPRIMSEC (ha repetido primaria y secundaria) 75,5
ABSENT O (no ha faltado a clase en las ultimas 2 semanas) 18,5
ABSENT 1 (falt6 a clase 1-2 dias) 32,6
ABSENT 2 (faltd mas de dos dias) 53,8
INMIG O (nativo) 20,7
INMIG 1 (inmigrante de primera generacion: nacido en extranjero) 44
INMIG 2 (inmigrante de segunda generacion: nacido en Espafia) 35,6
VARIABLES FAMILIARES
IDIOMA (idioma en casa igual al del test de PISA) 21,9
(idioma en casa distinto al del test) 27,9
MONOPARENTAL (si) 251
(no) 21,8

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 1. PORCENTAJE DE ALUMNOS EN NIVELES INFERIORES A 2 EN COMPETENCIA
MATEMATICA

NIVEL DE
VARIABLES COMPETENCIA BAJO
ESCS (indice de nivel socioecondmico y cultural): quintil mas bajo 1,3
ESCS (indice de nivel socioeconémico y cultural): quintil medio 211
ESCS (indice de nivel socioecondmico y cultural): quintil mas alto 75
VARIABLES DE CARACTERISTICAS ESCOLARES
PUBLICO (centro publico) 28,7
CONCERT (centro privado concertado) 14,7
PRIVIND (centro privado independiente) 10,4
schlsize (numero de alumnos en la escuela: quintil mas bajo) 251
(nimero de alumnos en la escuela: quintil medio) 22,0
(nimero de alumnos en la escuela: quintil mas alto) 20,0
ALUMCLAS (numero de alumnos por clase: quintil mas bajo) 25,0
VARIABLES DE CARACTERISTICAS ESCOLARES
(nimero de alumnos por clase: quintil medio) 22,9
(niimero de alumnos por clase: quintil mas alto) 23,4
PCGIRLS (% chicas en la escuela: quintil mas bajo) 23,8
(% chicas en la escuela: quintil medio) 25,2
(% chicas en la escuela: quintil mas alto) 22,8
ANOSEDCEN (afios medios escolarizacién padres: est. obligatorios) 65,4
Anos medios escolarizacion padres: universidad 9,3
NONAT O (0% inmigrantes en la escuela) 21,0
NONAT 1 (% inmigrantes >0% y <10%) 19,7
NONAT 2 (% inmigrantes >10% y <20%) 27,2
NONAT 3 (% inmigrantes >20% y <30%) 28,9
NONAT 4 (% inmigrantes >30% y <40%) 370
NONAT 5 (% inmigrantes >40%) 43,3
COMPET O (no compite con ninguna escuela) 27,3

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 1. PORCENTAJE DE ALUMNOS EN NIVELES INFERIORES A 2 EN COMPETENCIA
MATEMATICA

NIVEL DE
VARIABLES COMPETENCIA BAJO
VARIABLES DE CARACTERISTICAS ESCOLARES
COMPET 1 (compite con una escuela) 31,0
COMPET 2 (compite con dos o mas escuelas) 21,1
VARIABLES DE GESTION ESCOLAR Y DEL APRENDIZAJE
ALUMPROF (ratio alumnos/profesorado: quintil mas bajo) 26,3
(ratio alumnos/profesorado: quintil medio) 24,6
(ratio alumnos/profesorado: quintil mas alto) 15,2
SCMATEDU (indice de calidad recursos educativos: quintil mas bajo) 25,4
(indice de calidad recursos educativos: quintil medio) 24,8
(indice de calidad recursos educativos: quintil mas alto) 20,1
PROFESORADO (indice de falta de profesorado: quintil mas bajo) 21,7
(indice de falta de profesorado: quintil medio) 23,8
(indice de falta de profesorado: quintil mas alto) 23,7
AGRUP 0 (no agrupacion de los estudiantes en clase) 19,3
AGRUP 1 (agrupacion en algunas clases) 22,8
AGRUP 2 (agrupacion en todas las clases) 25,2
PUBLIRE (se publicitan los resultados del centro: si) 23,4
(se publicitan los resultados del centro: no) 32,8
RESPRES (indice autonomia gestion presupuestaria: quintil mas bajo) 29,6
(indice de autonomia en la gestidon presupuestaria: quintil 28,5
medio)
(indice de autonomia en la gestion presupuestaria: quintil 1,8
mas alto)
RESPCUR (indice de autonomia gestion curricular: quintil mas bajo) 29,9
(indice de autonomia en la gestion curricular: quintil medio) 23,0
(indice de autonomia en la gestion curricular: quintil mas alto) 17,9
EVALU 1 (existe autoevaluacion o evaluacion interna: si) 23,8
(existe autoevaluacion o evaluacion interna: no) 22,3

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 1. PORCENTAJE DE ALUMNOS EN NIVELES INFERIORES A 2 EN COMPETENCIA

MATEMATICA
NIVEL DE
VARIABLES COMPETENCIA BAJO
VARIABLES DE GESTION ESCOLAR Y DEL APRENDIZAJE
EVALU 2 (en el centro existe evaluacion externa: si) 23,3
(en el centro existe evaluacion externa: no) 25,3
VARIABLES TIC
EDADTIC (edad de inicio en las TIC: 5 afios) 17,9
(edad de inicio en las TIC: 11 afios) 31,4
(edad de inicio en las TIC: 16 afos) 35,9
TICESC (disponibilidad TIC en la escuela: quintil mas bajo) 24,4
(disponibilidad TIC en la escuela: quintil medio) 18,2
(disponibilidad TIC en la escuela: quintil mas alto) 30,1
VARIABLES DE LOCALIZACION
POBLACION 0 (hasta 3.000 habitantes) 31,4
POBLACION 1(3.000-15.000 habitantes) 28,0
POBLACION 2 (15.000-100.000 habitantes) 22,8
POBLACION 3 (100.000-1.000.000 habitantes) 22,6
POBLACION 4 (méas de 1 milldn de habitantes) 15,8
ANDALUCIA 27,5
ARAGON 21,3
ASTURIAS 18,7
BALEARES 26,6
CANTABRIA 22,0
CASTILLA Y LEON 14,9
CATALUNA 20,2
EXTREMADURA 33,0
GALICIA 22,0
LA RIOJA 20,0
MADRID 17,8

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 1. PORCENTAJE DE ALUMNOS EN NIVELES INFERIORES A2 EN COMPETENCIA
MATEMATICA

NIVEL DE
VARIABLES COMPETENCIA BAJO
VARIABLES DE LOCALIZACION
MURCIA 311
NAVARRA 13,7
PA[S VASCO 15,6
OTRAS COMUNIDADES AUTONOMAS 291

RESULTADOS DE LA ESTIMACION DEL MODELO

Losresultados dela estimacion se presentan en el Cuadro 2. En la primera columna
se muestra el coeficiente obtenido en la regresion logistica, asi como el error estan-
dar del mismo. El grado de significatividad se muestra en asteriscos. En la segunda
columna se expone el resultado de la odds-ratio, que indica el efecto que generan en
la probabilidad de que los alumnos estén en un bajo nivel de competencias mate-
maticas (respecto a un nivel superior) los cambios en las variables explicativas. En
una variable categorica, la odds-ratio muestra la variacion en la probabilidad relativa
del cambio de categoria (por ejemplo chico respectoa chica). En una variable conti-
nua, la odds-ratio sefiala el cambio en la probabilidad relativa de un aumento en una
unidad del valor de dicha variable.

Lasvariables personales muestran los siguientes resultados. La edad no incide
en la probabilidad analizada (un resultado esperable dado que todos los estudiantes
estan en torno a los 15 afios). En cuanto al género, las alumnas tienen una mayor
probabilidad relativa de estar en el grupo de competencias bajas en matematicas
que los alumnos (dicha probabilidad aumenta un 65,3%). Haber cursado educacion
infantil mas de un afio reduce la probabilidad relativa de tener un bajo nivel de com-
petencias un 32,2% (1a odds-ratio es 0,678). Las variables referidas a la repeticién de
curso tienen un fuerte impacto positivo sobre la probabilidad relativa de pertenecer
al grupo de estudiantes con menores niveles de competencia matematica. Asi, con
respecto a no repetir curso, la repeticién en primaria multiplica por 8,3 dicha proba-
bilidad, en secundaria por 5,4 y la repeticién en ambos niveles educativos la incre-
menta casi 27 veces. Asi, la repeticion aparece claramente relacionada con un muy
bajo nivel de competencias, en especial, si se produce en los dos niveles educativos
obligatorios. El absentismo escolar también aumenta la probabilidad de que los es-
tudiantes se sit@en en niveles bajos de competencias. Como cabe esperar,a mayor
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nivel de absentismo peor resultado en las evaluaciones: con respecto a no haber fal-
tado a clase dos semanas antes de la prueba, la probabilidad relativa de pertenecera
los niveles inferiores aumenta un 43,4% si el alumno no ha asistido como maximo
dos diasy se multiplica por 2 sila ausencia es mas prolongada. El Gltimo factor indi-
vidual considerado es la inmigracién. Los resultados muestran que la condicién de
inmigrante sélo incide, en la probabilidad relativa de estar entre aquellos con un ni-
vel de competencia matematica inferiora 2, si el estudiante es inmigrante de prime-
ra generacion (es decir, nacido en el extranjero). En este caso, dicha probabilidad se
incrementa un 61,7%. Sin embargo, no existen diferencias estadisticamente signifi-
cativas entre alumnos nativos y aquellos nacidos en Espafia con padres extranjeros.

Con respecto a las variables familiares, no se constata una incidencia estadis-
ticamente significativa de las variables relacionadas con el idioma hablado en el
hogar. Sin embargo, si incide claramente el estatus socioeconémico y cultural del
hogar (que reduce la probabilidad de que un estudiante esté en el grupo de aquellos
conun nivel de competencia matematica inferiora2),asicomosielalumnovive en
una familia monoparental (en este caso dicha probabilidad se reduce en un 20,7%
con respecto a otro tipo de familias).

En cuanto a las caracteristicas del centro, sélo resultan estadisticamente sig-
nificativos los factores relacionados con la condicién social de los padres de los es-
tudiantes, reflejada mediante los afios promedio de escolarizacién y el porcentaje
de inmigrantes en el centro escolar. De este modo, un aflo mas de escolarizacién del
conjunto de padres de los alumnos en la escuela reduce la probabilidad de que los
estudiantes del centro obtengan resultados muy bajos en la evaluacién de PISA un
8,5%. En cuanto a la inmigracion, resulta perjudicial parala adquisicién de compe-
tenciasestaren un centro con unaconcentracién dealumnos inmigrantes superior
al40% (la probabilidad de estar enlos menores niveles de competencia se doblacon
respecto al resto de niveles). Para el resto de caracteristicas, no son estadisticamen-
te significativas ni la titularidad del centro (que sea pablico o privado), ni el nime-
rodealumnosenlaescuela o por clase,asi como el porcentaje de chicas en el centro
y sila escuela compite con otras por el alumnado. Tampoco resultan relevantes la
mayor parte de variables relacionadas con la gestién del centro: ratio de alumnos
por profesor, indices relacionados con la falta de profesorado o medios materiales,
la politica de agrupacién de alumnos y el sistema de evaluacién; con respecto a las
variables relacionadas con la autonomia de gestion de las escuelas, no es significa-
tivalavariable relacionada con la gestién curricular pero siaquella referida a la ges-
tién presupuestaria (en este caso, la presencia de autonomia reduce ligeramente
el porcentaje de alumnos con bajos niveles de competencia, si bien la variable es
significativa s6lo al 10%). Por Gltimo, si resulta significativo que el centro publicite
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los resultados:aumenta la probabilidad relativa de que los alumnos estén en los ni-
veles mas bajos de competencias un 34,1%.

Elefecto delatitularidad de centro es un resultado habitual en este tipo de es-
tudios (véase una revisiéon en Caleroy Escardibul,2007). Asi, la relacion bivariante
que observabamos anteriormente (los centros pablicos tienen un porcentaje ma-
yor de individuos con un bajo nivel de competencias) no esta generada por una re-
lacién estadisticamente significativa entra ambas variables. Dicha relacién se pro-
duce porque otras variables inciden sobre ambas. Nos referimos a variables como
el origen socioeconémico de los estudiantes, diferente en los centros segiin su titu-
laridad (como se constata con la significatividad de los afios de escolarizacién pro-
medio de los padres o el porcentaje de inmigrantes en las escuelas). Con respecto
al resto de variables, también es habitual la no incidencia de variables relacionadas
con los recursos (fisicos y humanos), debido a las pocas diferencias existentes en
cuanto a su dotacién en los centros espafioles (véase Calero y Escardibul, 2014).
Otras variables asociadas con la gestion pueden relacionarse con la titularidad de
los centros y,en consecuencia, su significatividad es escasa, ya que los factores rele-
vantes son de tipo socioeconémico como se ha sefialado con anterioridad.

Conrespectoalas TIC,essignificativalaedad deinicio en suuso,de modo que
cuanto antes se empieza, menor es la probabilidad de que el estudiante pertenezca
al grupo de alumnos con menores niveles de competencia. Los resultados no son
concluyentes por lo que respecta a la disponibilidad de recursos TIC en la escuela.
En la tabla se observa un resultado contraintuitivo (debido quizas a la presencia
de una causalidad inversa), de modo que se relacionan positivamente la presencia
de mas recursos y la probabilidad de que los alumnos obtengan bajas cualificacio-
nes. Ahora bien, otras variables relacionadas con la dotacién de TIC en los centros,
como laratio de ordenadores parala ensefianza por alumno, o con el tiempo de uso
en lasaulas, no tienen incidencia estadisticamente significativa'.

Por ultimo, se analiza la localizacidon de los estudiantes, tanto teniendo en
cuenta el tamafo del municipio como la Comunidad Auténoma de residencia.
Con respecto al primero, comparado con residir en los municipios mas pequefios
(con menos de 3.000 habitantes),losalumnos que viven en ciudades con un mayor
numero de habitantes (salvo en aquellos con mas de un millén de habitantes) ven
reducida la probabilidad relativa de obtener las peores cualificaciones. La reduc-
cién esta en torno al 33%-37%. En cuanto a las Comunidades Auténomas, se anali-
za el efecto de residir en una de las Comunidades con una muestra independiente
en la evaluacién de PISA comparado con vivir en las 3 sin muestra independiente

1. Losresultados estan disponibles previa solicitud alos autores.
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(Baleares, Canarias y la Comunidad Valenciana). En este ambito, la residencia en
Aragdn, Castillay Le6n,la Comunidad de Madrid y Navarra reduce la probabilidad
relativa de pertenecer a los niveles mas bajos de adquisicién de competencias ma-
tematicas. El efecto se sitia en una reduccién del 39,6% en Aragény entre 47%y
58% en el resto de Comunidades indicadas. Residir en La Rioja también reduce di-
cha probabilidad (un 32,8%) pero dicha variable es significativa s6lo al 10%.

Con objeto de establecer la consistencia temporal de los resultados presenta-
dos,acontinuacion éstos son comparados con investigaciones realizadas con datos
procedentes de evaluaciones anteriores de PISA, que también analizan los factores
que determinan que los alumnos tengan un muy bajo nivel de competencias® Los
trabajos seleccionados son Calero et al. (2012), con datos de la evaluacién de PISA
de 2009,y Caleroy Escardibul (2009), referido a datos del afio 2003. El primero ana-
lizalos determinantes del rendimiento en comprension lectora mientras que el se-
gundo examina la adquisicién de competencias matematicas.

Con respecto a las variables personales, se pueden establecer comparacio-
nes con las variables referidas al género, la asistencia mas de un afio a educacién
infantil, la repeticién de cursoyla condiciéon de inmigrante. Como cabe esperar, ser
mujerincide del mismo modo en laevaluacion de 2003 (que considera las matema-
ticas) que en nuestro estudio y de manera contraria en la evaluacién de 2009 (que
analiza la comprension lectora). Asi, las chicas tienen una mayor probabilidad rela-
tiva de pertenecer al grupo de estudiantes que alcanza unos peores resultados en
matematicas y una menor probabilidad en el caso de lalectura. Asimismo, el hecho
de haber cursado educacion infantil méas de un ano reduce la probabilidad relativa
de perteneceralos grupos que tienen una menor competencia en las dos materias
evaluadas. Ademas, la repeticién de curso es una variable siempre muy significati-
va en todas las evaluaciones; ésta estd asociada con que los estudiantes obtengan
unos bajos resultados. Finalmente, el mismo efecto genera la variable referida a la
condicién de inmigrante (de primera generacién) de los estudiantes, en las evalua-
ciones donde esta variable se incluia en el estudio (2009 y 2012).

Las variables familiares no pueden compararse estrictamente ya que en estu-
dios anteriores se han considerado, en lugar del indice de nivel socioeconémico y
cultural de las familias, algunas de las variables que lo componen (como la ocupa-
cién delos padres o el nivel cultural del hogar). En analisis anteriores, estas variables
tienen el mismo signo negativo que el indice considerado en el presente estudio.

2. Aunquelasregresiones noincluyen exactamente las mismas variables, si pueden establecerse comparaciones,
con cierta cautela, entre los signos de las variables explicativas incluidas ya que, en los diferentes estudios con-
siderados, gran parte de las variables son las mismas, se utiliza la misma metodologia econométricay se define
del mismo modo la variable dependiente.
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La mayor parte de variables escolares no resultan significativas ni en el pre-
sente estudio ni en los anteriores. Sin embargo, merece la pena sefialarlaincidencia
delavariable relacionada con el porcentaje de inmigrantes en laescuela. Enlosana-
lisis previos se considera el porcentaje de inmigrantes no en intervalos (como en el
estudio de 2012) sino mediante la creacién de una variable dicotémica a partir de
un determinado umbral (10% en el estudio de 2003,y 20% en 2009). Los resultados
muestran que dicho porcentaje actia negativamente en 2003 pero no se observa
incidencia alguna de dicha variable en la evaluacién de 2009. Por tanto, parece que
ha aumentado el umbral a partir del cual la concentracién de inmigrantes en los
centros escolares favorece la probabilidad de que los estudiantes obtengan unos
peores resultados. Finalmente, a diferencia del presente estudio, en anteriores eva-
luaciones resulta positiva para la adquisicién de competencias una mayor presen-
ciade chicasenlaescuela.

La forma en que se han incluido las variables TIC en los distintos estudios
revisados ha sido bastante diferente, de modo que resulta dificil comparar entre
los mismos. Sin embargo, puede concluirse que la variable indice que define una
mayor disponibilidad de recursos TIC en la escuela reduce la probabilidad relativa
de que los alumnos estén en los niveles 1 o inferior de competencia matematica
(aunque no asi la variable que considera el nimero de ordenadores dedicados a la
ensefianza por alumno, cuyo efecto varia en distintas muestras). Finalmente, no
pueden establecerse comparaciones en torno alas variables de localizacién, debido
a la falta de inclusion de variables regionales en otros estudios y 1a no incorpora-
cién, o distinta clasificacion, en el caso del tamano del municipio.

CUADRO 2. FACTORES DETERMINANTES DE QUE EL ALUMNADO ESTE EN UN NIVEL
BAJO DE COMPETENCIAS EN MATEMATICAS. REGRESION LOGISTICA MULTINIVEL,
ESTIMACION DE EFECTOS FIJOS CON ERRORES ESTANDAR ROBUSTOS

COEFICIENTE
(ERROR
VARIABLES ESTANDAR) ODDS-RATIO
CONSTANTE -3,627* 0,027
(2,024)
VARIABLES PERSONALES
EDAD 0,099 1105
(0,117)
MUJER 0,502*** 1,653
(0,071)

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 2. FACTORES DETERMINANTES DE QUE EL ALUMNADO ESTE EN UN NIVEL
BAJO DE COMPETENCIAS EN MATEMATICAS. REGRESION LOGISTICA MULTINIVEL,
ESTIMACION DE EFECTOS FIJOS CON ERRORES ESTANDAR ROBUSTOS

COEFICIENTE
(ERROR

VARIABLES ESTANDAR) ODDS-RATIO

VARIABLES PERSONALES

EDINFA (ha cursado ed. infantil mas de un 1 afo) -0,389*** 0,678
(0,106)

REFERENCIA: NO HA REPETIDO CURSO

REPPRIM (repetido primaria) 2,17 8,309
(0,086)

REPSEC (repetido secundaria) 1,682*** 5,375
(0,094)

REFERENCIA: NO HA FALTADO A CLASE EN ULTIMAS 2 SEMANAS

ABSENT 1 (faltd a clase 1-2 dias) 0,360*** 1,434
(0,080)

ABSENT 2 (faltd mas de dos dias) 0,726*** 2,066
(0,162)

REFERENCIA: NATIVO

INMIG 1 (inmigrante de primera generacion) 0,480*** 1,617
(0,119)

INMIG 2 (inmigrante de segunda generacion) 0,316 1,371
(0,234)

VARIABLES FAMILIARES

IDIOMA (Idioma en casa igual al del test) -0N13 0,893
(0,101)

MONOPARENTAL -0,232** 0,793
(0n5)

ESCS (indice socioeconomico y cultural) -0,193*** 0,824
(0,038)

VARIABLES DE CARACTERISTICAS ESCOLARES

REFERENCIA: CENTRO PUBLICO

PRIVIND (Centro privado independiente) -0,076 0,927
(0,199)

CONCERT (Centro privado concertado) -0,243 0,785
(0,152)

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 2. FACTORES DETERMINANTES DE QUE EL ALUMNADO ESTE EN UN NIVEL
BAJO DE COMPETENCIAS EN MATEMATICAS. REGRESION LOGISTICA MULTINIVEL,
ESTIMACION DE EFECTOS FIJOS CON ERRORES ESTANDAR ROBUSTOS

COEFICIENTE
(ERROR

VARIABLES ESTANDAR) ODDS-RATIO

VARIABLES DE CARACTERISTICAS ESCOLARES

SCHLSIZE (niimero de alumnos en la escuela) 0,000 1,000
(0,000)

ALUMCLAS (niimero de alumnos por clase) 0,005 1,005
(0,007)

PCGIRLS (% chicas en la escuela) -0,317 0,728
(0,384)

ANOSEDCEN (afios medios de escolarizacion -0,089** 0,915

de los padres) (0,040)

REFERENCIA: 0% INMIGRANTES EN LA ESCUELA

NONAT 1 (% inmigrantes >0% y < 10%) -0,056 0,946
(0,119)

NONAT 2 (% inmigrantes >10% y < 20%) 0,118 1126
(0,161)

NONAT 3 (% inmigrantes >20% y < 30%) 0,043 1,044
(0,214)

NONAT 4 (% inmigrantes >30% y < 40%) 0,315 1,370
(0,207)

NONAT 5 (% inmigrantes >40%) 0,798*** 2,221
(0,280)

REFERENCIA: NO ESCUELAS EN COMPETENCIA

COMPET 1 (una escuela compite) 0,205 1,228
(0,178)

COMPET 2 (dos o mas escuelas compiten) 0,217 1,242
(0,166)

VARIABLES DE GESTION ESCOLAR Y DEL APRENDIZAJE

ALUMPROF (ratio alumnos/profesorado) 0,003 1,003
(0,003)

SCMATEDU (indice de calidad de recursos educativos) -0,019 0,981
(0,050)

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 2. FACTORES DETERMINANTES DE QUE EL ALUMNADO ESTE EN UN NIVEL
BAJO DE COMPETENCIAS EN MATEMATICAS. REGRESION LOGISTICA MULTINIVEL,
ESTIMACION DE EFECTOS FIJOS CON ERRORES ESTANDAR ROBUSTOS

COEFICIENTE
(ERROR

VARIABLES ESTANDAR) ODDS-RATIO

VARIABLES DE GESTION ESCOLAR Y DEL APRENDIZAJE

PROFESORADO (indice de falta de profesorado) -0,040 0,961
(0,064)

REFERENCIA: NO AGRUPACION DE ALUMNADO EN CLASE

AGRUP 1 (agrupacion en algunas clases) 0,202 1,223
(0,203)

AGRUP 2 (agrupacion en todas las clases) 0,248 1,281
(0,201)

PUBLIRE (se publicitan los resultados del centro) 0,293** 1,341
(0,123)

AUTONOMIA EN EL CENTRO EDUCATIVO EN:

RESPRES (indice de autonomia de gestion -0,172* 0,842

presupuestaria) (0,090)

RESPCUR (indice de autonomia de gestion curricular) 0,064 1,066
(0,079)

SISTEMA DE EVALUACION EN EL CENTRO EDUCATIVO:

EVALU 1 (autoevaluacion o evaluacion interna) 0,280 1,323
(0,167)

EVALU 2 (evaluacion externa) -0,094 0,910
(0,119)

VARIABLES TIC

EDAD TIC (edad de inicio en las TIC) 0,077*** 1,080
(0,014)

TICESC (disponibilidad TIC en la escuela) 0,115*** 1122
(0,038)

VARIABLES DE LOCALIZACION

REFERENCIA: POBLACION DE HASTA 3.000 HABITANTES

POBLACION 1(3.000-15.000 habitantes) -0,408** 0,665
(0,206)

POBLACION 2 (15.000-100.000 habitantes) -0,462** 0,630
(0,230)

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 2. FACTORES DETERMINANTES DE QUE EL ALUMNADO ESTE EN UN NIVEL
BAJO DE COMPETENCIAS EN MATEMATICAS. REGRESION LOGISTICA MULTINIVEL,
ESTIMACION DE EFECTOS FIJOS CON ERRORES ESTANDAR ROBUSTOS

COEFICIENTE
(ERROR
VARIABLES ESTANDAR) ODDS-RATIO

VARIABLES DE LOCALIZACION

POBLACION 3 (100.000-1.000.000 habitantes) -0,409* 0,664
(0,245)

POBLACION 4 (méas de 1 milldn de habitantes) -0,479 0,619
(0,313)

REFERENCIA: OTRAS COMUNIDADES AUTONOMAS

ANDALUCIA 0,000 1,000
(0,203)

ARAGON -0,504** 0,604
(0,222)

ASTURIAS -0,213 0,808
(0,213)

BALEARES -0,267 0,766
(0,238)

CANTABRIA 0,013 1,013
(0,247)

CASTILLA Y LEON -0,874*** 0,417
(0,203)

CATALUNA -0,048 0,953
(0,224)

EXTREMADURA 0,177 1194
(0,213)

GALICIA 0,043 1,044
(0,218)

LA RIOJA -0,398* 0,672
(0,212)

MADRID -0,629*** 0,533
(0,203)

MURCIA -0,234 0,792
(0,212)

NAVARRA -0,842*** 0,431
(0,242)

PAIS VASCO -0,199 0,820
(0,208)

*** Significativa al 1%. ** Significativa al 5%. * Significativa al 10%.
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EL ABANDONO PREMATURO COMO PRINCIPAL FACTOR DE
EXCLUSION EN EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL

PRESENTACION

El principal elemento de exclusién en el sistema educativo espafiol lo constituye,
anuestro juicio, el abandono prematuro, la falta de continuidad de los estudios al
finalizar la educacién obligatoria a los dieciséis afios. El acceso o no ala Educaciéon
Secundaria postobligatoria determina en muy buena medida las posibilidades de
formacién adicional, las oportunidades en el mercado de trabajo, y las trayecto-
rias vitales en diversos ambitos. Por lo que respecta a la formacién adicional, las
probabilidades de participar en actividades de formacién a lo largo de la vida se
ven muy incrementadas en funcién del nivel de formacién inicial (Calero, 2012).
Las oportunidades en el mercado de trabajo, como las probabilidades de evitar el
desempleo y acceder a puestos de trabajo mejor remunerados dependen de los ni-
veles educativos de partida y el abandono prematuro incide muy negativamente
sobre tales probabilidades (Caleroy Gil, 2014). Finalmente, el abandono prematu-
roimpide el acceso a una serie de beneficios no monetarios que mejoran las condi-
ciones de vida en ambitos como la salud, el consumo o la participacién (Fernandez
y Calero,2014).

El nivel de abandono prematuro es en Espafia considerablemente mas alto
que en la media de los paises de la Unién Europea:en 2013, siguiendo la definicién
estandarde EUROSTATS?, elabandono prematuro eraen Espafiadel 24,9% (12%era
el nivel medio europeo). En el inicio de la crisis econémica (2008), sin embargo, el
nivel deabandono en Espanayladiferencia conla mediaeuropea era considerable-
mente mas alta: en ese aflo, el 31,9% de los jévenes espafoles no habia continuado
sus estudios después de los dieciséis anos (14,9% erala media europea). Esta reduc-
cién del abandono prematuro esta causada en buena medida por el incremento del
desempleo juvenil durante la crisis, que convierte en mas “asequible” la continui-
dad de los estudios debido a que los jévenes no tienen acceso a puestos de trabajo
niasus salarios. Estos Gltimos constituian, hasta 2007, un elevado coste de oportu-
nidad para la inversidn educativa, especialmente para los hombres, que accedian
a puestos de trabajo de bajo valor afiadido en los sectores de la construccién y los
servicios. A pesar de la reduccion descrita, el nivel de abandono prematuro se sitta,
en Espafia, todavia considerablemente lejos del objetivo fijado porla Comisién Eu-

3. Enlaactualidad EUROSTAT define el abandono prematuro de la educacion y la formacion (anteriormente,
abandono prematuro de laeducaciéon) como el porcentaje de personas con edades comprendidas entre 18y 24
afos que ha finalizado como maximo la Educacién Secundaria obligatoriay no realiza actividades adicionales
de educacién o formacién.
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ropeaen su Estrategia Education and Training 2020, que consiste en alcanzarel 10% de
abandono en el afio 2020.

En los siguientes dos apartados abordamos cuantitativamente la situaciony
evolucién reciente del abandono prematuro en Espafia, utilizando en primer lugar
una aproximacion puramente descriptiva para, posteriormente analizar sus facto-
res determinantes mediante la estimacién de modelos de regresién logistica. En
ambos casos empleamos los microdatos de EU-SILC en sus olas de 2007 y 2013.

UNA DESCRIPCION DE LA INCIDENCIA DEL ABANDONO PREMATURO
EN ESPANA

El Cuadro 3 proporciona una descripciéon de coémo incide el abandono prematuro
sobre diferentes colectivos y como ha evolucionado esta incidencia en los Gltimos
afos, en concreto entre 2007 y 2013. Los dos afios comparados son relevantes, en
tanto que el primero corresponde a un momento previo a la crisis econémicay el
altimo, 2013, corresponde a los datos disponibles mas recientes. Observamos, en
primer lugar, que la incidencia del abandono es mucho mayor en los hombres que
en las mujeres;los hombres sufren mayores niveles de fracaso escolary tienen una
mayor tendencia a salir al mercado de trabajo (cuando ello es posible). La caida del
abandono durante los afos de crisis, sin embargo, se ha concentrado en los hom-
bres: desde 2007 a 2013 el abandono ha caido 5,7 puntos porcentuales en el caso
de los hombres (1,3 Gnicamente en el caso de las mujeres). El efecto de variables
relativas a la composicién de la familia, como el nimero de hermanos y la convi-
vencia en el hogar del padre y 1a madre del joven (“pareja intacta”) es el esperado.
A medida que crece el nimero de hermanos (con la salvedad del paso entre el hijo
Unicoy el que tiene un hermano) crece la incidencia del abandono prematuro. Los
hijos de progenitores que conviven en el mismo hogar sufren una menor inciden-
cia del abandono. Ambas pautas se han mantenido estables entre 2007 y 2013, si
bien en 2013 encontramos una menor distancia entre las dos categorias definidas
por “pareja intacta”.

También en el Cuadro 3 podemosobservarlaincidencia delabandono en fun-
cién de tres variables relacionadas con el origen social de la familia. En primer lugar,
vemos como las familias en las que ambos progenitores son extranjeros (origen in-
migrante) presentan un mayor nivel deabandono. En 2007 la diferencia entre estas
familias y el resto era muy importante (11,5 puntos porcentuales); en 2013 la dife-
rencia se ha reducido notablemente, hasta inicamente 1,7 puntos. Esta reduccién
tan sustancial est3, en parte, provocada por el diferente tipo de persona a la que se
refiere la variable en los dos afios considerados: en 2007 la gran mayoria de jovenes
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con edades comprendidas entre 18 y 24 afos con padres extranjeros habia llegado
a Espana hacia pocos afios y, por tanto, habia participado poco en el sistema edu-
cativo espanol. Seis afos mas tarde (2013) es mas facil encontrar en ese colectivo
ajovenes con trayectorias mas largas en el sistema educativo espafiol y, por tanto,
con menor incidencia del abandono prematuro.

Por lo que respecta a la renta disponible del hogar, observamos la gran dis-
tancia que se establece entre quintiles. La incidencia del abandono en el quintil de
renta mas bajo es seis veces mayor que en el quintil de renta mas alto. Lareduccion
del abandono entre 2007 y 2013 ha beneficiado a todos los quintiles, pero ni mu-
cho menos ha sido homogénea: resulta muy interesante observar cémo a medida
que sube el nivel de renta (con excepcién del quinto quintil) mas intensa ha sido la
reduccién del abandono prematuro. El quintil primero ha visto reducido su aban-
dono en un 16,9%, el quintil cuarto en un 52,3%. Una pauta similar la encontramos
en laincidencia del abandono en funcién del nivel educativo de los padres. Obser-
vamos, tanto en 2007 como en 2013, que el nivel educativo de los progenitores (el
mas elevado de padre y madre) protege eficazmente del abandono prematuro. En
2013, por ejemplo, tnicamente el 8,3% de los hijos de padres con educacién supe-
rior resultaba afectado por el abandono, unas seis veces menos que los hijos de pa-
dres con Educacién Primaria o inferior. Las dificultades para acceder a un puesto
de trabajo han reducido el abandono prematuro de los hijos cuyos padres tienen
cualquier nivel de estudios, salvo el nivel mas bajo (primaria o inferior); en ese caso
elabandono de hecho se incrementa hastaalcanzarel 48,5%. Lareducciéon del aban-
dono es proporcionalmente mayor a medida que sube el nivel de estudios de los
padres, con la excepcién del nivel de estudios superior.

También apreciamos la misma pauta en la variable “categoria socioprofesio-
nal delos padres”. La incidencia del abandono es mayor en los grupos con categoria
de “cuello azul” y, tanto en la categoria de “cuello azul” como en la de “cuello blan-
co” elabandono es mayoren los grupos no cualificados. La reduccidon del abandono
entre 2007 y 2013 beneficia, en este caso, a todas las categorias; sin embargo, la re-
duccidn es proporcionalmente mayor en la categoria de “cuello blanco cualificado”
(27,9%) e inferior en el resto de categorias (se sitGia en las tres entre 16y 17%).

Finalmente, también en el Cuadro 3 podemos observar el cruce relativo a la
Comunidad Auténoma de residencia. Se aprecia una gran diversidad tanto en los
niveles deabandono prematuro como en su evolucién en el periodo 2007-2013. Un
grupo de Comunidades del sur de la peninsula, ademas de las dos Comunidades
insulares y las Ciudades Auténomas (Andalucia, Baleares, Canarias, Castilla-La
Mancha, Extremadura, Murcia y Ceuta y Melilla) presentan valores de abandono
por encima de la media. Otras Comunidades septentrionales como Aragén, Astu-
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rias, Castillay Le6n y, de forma mas pronunciada, Cantabria, Navarra y Pais Vasco,
presentan valores muy reducidos. La caida de los valores de abandono entre 2007 y
2013 ha sido muy irregular: Comunidades como el Pais Vasco o Cantabria presen-
tan reducciones por encima del 40%, mientras que otras Comunidades,como Astu-
rias 0 Madrid (ambas, también, con valores por debajo de la media) han reducido el
abandono Gnicamente en un 10,9%y un 7,3%, respectivamente. La dispersién de la
incidencia delabandono entre Comunidades, en términos relativos, ha permaneci-
do estable alolargo del periodo.

CUADRO 3. INCIDENCIA DEL ABANDONO PREMATURO EN FUNCION DE DIFERENTES
VARIABLES. ESPANA, 2007 Y 2013. CIFRAS EN PORCENTAJE

2007 2013
TOTAL 28,9 24,9
SEXO
Hombre 34,8 291
Mujer 21,7 20,4
NUMERO DE HERMANOS
0 27,7 23,7
1 24,5 20,6
2 377 33,2
36 mas 50,9 47,0
PAREJA INTACTA
No 34,7 27,0
Si 279 24,3
ORIGEN INMIGRANTE
No 28,7 24,7
Si 40,2 26,4

QUINTIL DE RENTA DISPONIBLE EQUIVALENTE

1 43,8 36,4
2 33,0 27,0
3 273 20,7
4 19,5 9,3
5 6,9 6,1

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 3. INCIDENCIA DEL ABANDONO PREMATURO EN FUNCION DE DIFERENTES
VARIABLES. ESPANA, 2007 Y 2013. CIFRAS EN PORCENTAJE

2007 2013
TOTAL 28,9 24,9
NIVEL DE ESTUDIOS MAXIMOS DE LOS PADRES
Primaria o inferior 43,4 48,5
Secundaria inferior 35,0 31,9
Secundaria superior 18,9 13,9
Superior 6,9 8.3
CATEGORIA SOCIOPROFESIONAL DE LOS PADRES
Cuello blanco cualificado 11 8,0
Cuello blanco no cualificado 23,4 19,4
Cuello azul cualificado 397 33,3
Cuello azul no cualificado 43,0 35,7
COMUNIDAD AUTONOMA DE RESIDENCIA
Andalucia 38 28,4
Aragon 27 18,8
Asturias 21 18,7
Baleares 44 29,7
Canarias 37 28,3
Cantabria 27 1,8
Castillay Leon 23 18,8
Castilla-La Mancha 35 26,6
Catalufa 32 24,4
Com. Valenciana 32 22,3
Extremadura 35 28,5
Galicia 22 20,4
Madrid 25 20,2
Murcia 38 26,9

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 3. INCIDENCIA DEL ABANDONO PREMATURO EN FUNCION DE DIFERENTES
VARIABLES. ESPANA, 2007 Y 2013. CIFRAS EN PORCENTAJE

2007 2013
TOTAL 28,9 24,9
COMUNIDAD AUTONOMA DE RESIDENCIA
Navarra 17 12,8
Pais Vasco 15 8,8
La Rioja 30 21,3
Ceuta y Melilla 55 36,3

Fuente: Todos los cruces, salvo el correspondiente a la Comunidad Autonoma, elaboracion pro-
pia a partir de microdatos de EU-SILC-2007 y EU-SILC-2013. Cruce por Comunidad Auténoma:
Instituto de Evaluacion (2009) e INEE (2014); se han utilizado en este caso datos censales con
objeto de evitar las desviaciones que se producen al segmentar por Comunidad Autéonoma la
muestra de EU-SILC.

Enbuenamedida,ladiversidad delaincidencia del abandono prematuro entre Co-
munidades Auténomas es el resultado de una distribucion diversa de la poblacién
en términos de sus recursos econémicos y socio-culturales. El Grafico 1 permite
ilustrar tal afirmacion: en él se sita a las Comunidades en funcién de su nivel de
abandono prematuro y de la puntuacién media de los estudiantes de la Comuni-
dad Auténoma del indice ESCS (estatus econdémico y socio cultural) construido
por la OCDE en la evaluacién de PISA y que fija la media de O en el valor corres-
pondientealamediadela OCDE.Se puede observarlaclararelaciéninversamente
proporcional que se establece entre ambas variables. Adicionalmente, destacan en
el graficolos casos de algunas Comunidades distanciadas, por encima o por debajo,
delarectaderegresion. Es el caso de Andalucia, Extremaduray Murcia, con valores
de ESCS muy bajos pero que, ademas, presentan niveles de abandono prematuro
inferioresalos que se predicen en funcién del valor de ESCS. En el otro extremo, se
encuentrala Comunidad de Madrid que, con un valor de ESCS muy elevado, tiene
un abandono prematuro superior al predecible.
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GRAFICO 1. RELACION ENTRE EL iNDICE ESCS DE PISA Y EL ABANDONO ESCOLAR
PREMATURO POR COMUNIDADES AUTONOMAS. 2011-12
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de PISA-2012 (para indice ESCS) y de INEE (2013a)
para datos de abandono prematuro.

MODELOS EXPLICATIVOS DE LA PROBABILIDAD DE INCURRIR EN
ABANDONO PREMATURO

En este apartado presentamos los resultados de la estimacién de un modelo, apli-
cado a los datos de EU-SILC de 2007 y 2013, con el que pretendemos analizar el
efecto de los factores que determinan la probabilidad de incurrir en situacién de
abandono prematuro en Espafiay su evolucion en los Giltimos afios. La estimacién
se ha efectuado mediante la técnica de la regresién logistica, dado el caracter dico-
témico (abandono/no abandono) de la variable explicada.

Enlos Cuadros4y 5aparecenlosresultados de la estimacion, referida, respec-
tivamente, a los afios 2007 y 2013. Como veremos, los resultados son similares en
los dos afos, aunque se percibe una clara evolucién que confirma lo observado en
elanalisis bivariante del apartado anteriorlareduccién del abandono prematuro ha
beneficiado proporcionalmente mas a los grupos sociales con mas recursos econd-
micosy socio-culturales.
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CUADRO 4. DETERMINANTES DE LA PROBABILIDAD DE ABANDONO PREMATURO.
RESULTADOS DE LA REGRESION LOGISTICA. ESPANA, ANO 2007

ERROR
COEF. SIG. ESTANDAR EXP(B)

Edad 0,048 * 0,023 1,049
Sexo (1= hombre; O= mujer) 0,881 i 0,095 2,412
Numero de hermanos 0,364 ol 0,054 1,439
Pareja intacta -0,185 0,127 0,831
Origen inmigrante 0,379 0,282 1,461

QUINTIL DE RENTA DISPONIBLE EQUIVALENTE. CATEGORIA DE REFERENCIA: QUINTIL 3

Quintil 1 0,343 o 0134 1,409
Quintil 2 0,080 0,142 1,083
Quintil 4 -0,064 0,164 0,938
Quintil 5 -0,794 b 0,263 0,452

NIVEL DE ESTUDIOS MAXIMOS DE LOS PADRES. CATEGORIA DE
REFERENCIA: EDUCACION PRIMARIA O INFERIOR

Educacion Secundaria inferior -0,648 e 0115 0,523
Educacion Secundaria superior -1,339 Frx 0,140 0,262
Educacion superior -2,233 ok 0,196 0,107

CATEGORIA SOCIOPROFESIONAL DE LOS PADRES. CATEGORIA DE REFERENCIA:
CUELLO BLANCO CUALIFICADO

Cuello blanco no cualificado 0,063 0,134 1,065
Cuello azul cualificado 0,257 * 0,136 1,294
Cuello azul no cualificado 0,425 rrx 0,139 1,529

COMUNIDAD AUTONOMA DE RESIDENCIA. CATEGORIA DE REFERENCIA: ANDALUCIA

Aragén -0,289 0,282 0,749
Asturias -0,297 0,269 0,743
Baleares 0,792 ek 0,265 2,209
Canarias -0,083 0,208 0,921

Cantabria -0,554 0,356 0,575
Castillay Leon -0,574 Frx 0,231 0,564

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 4. DETERMINANTES DE LA PROBABILIDAD DE ABANDONO PREMATURO.
RESULTADOS DE LA REGRESION LOGISTICA. ESPANA, ANO 2007

COEF.

SIG. ESTANDAR

ERROR
EXP(B)

COMUNIDAD AUTONOMA DE RESIDENCIA. CATEGORIA DE REFERENCIA: ANDALUCIA

Castilla - La Mancha 0,156 0,221 1,169
Catalufa -0,009 0,193 0,991
Comunidad Valenciana -0,065 0,204 0,937
Extremadura -0,200 0,230 0,819
Galicia -0,580 rx 0,212 0,560
Madrid -0,079 0,241 0,924
Murcia 0,581 Frx 0,202 1,788
Navarra -0,445 * 0,331 0,641
Pais Vasco -0,970 o 0,331 0,379
La Rioja -0,374 0,291 0,688
Ceuta y Melilla 0,407 0,292 1,503

Nota: ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10% respectivamente.
Fuente: Elaboracion propia a partir de microdatos de EU-SILC, base de datos de Espafia, 2007.

CUADRO 5. DETERMINANTES DE LA PROBABILIDAD DE ABANDONO PREMATURO.
RESULTADOS DE LA REGRESION LOGISTICA. ESPANA, ANO 2013

ERROR
COEF. SIG. ESTANDAR EXP(B)
Edad 0172 e 0,026 1,188
Sexo (1= hombre) 0,510 rrk 0,104 1,665
Numero de hermanos 0,249 e 0,061 1,282
Pareja intacta -0,058 0,133 0,944
Origen inmigrante 0,262 0,260 1,299

QUINTIL DE RENTA DISPONIBLE EQUIVALENTE. CATEGORIA DE REFERENCIA: QUINTIL 3

Quintil 1 0,342 > 0,152 1,408
Quintil 2 0,188 0,165 1,207
Quintil 4 -0,346 0,224 0,707
Quintil 5 -0,421 0,271 0,657

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 5. DETERMINANTES DE LA PROBABILIDAD DE ABANDONO PREMATURO.
RESULTADOS DE LA REGRESION LOGISTICA. ESPANA, ANO 2013
ERROR
COEF. SIG. ESTANDAR EXP(B)

NIVEL DE ESTUDIOS MAXIMOS DE LOS PADRES. CATEGORIA DE
REFERENCIA: EDUCACION PRIMARIA O INFERIOR

Educacion Secundaria inferior -0,705 Frx 0,137 0,494
Educacion Secundaria superior 1,431 Frx 0,157 0,239
Educacion superior 1,773 Frx 0,178 0,170

CATEGORIA SOCIOPROFESIONAL DE LOS PADRES. CATEGORIA DE REFERENCIA: CUELLO
BLANCO CUALIFICADO

Cuello blanco no cualificado 0,021 0,150 1,021
Cuello azul cualificado 0,208 0,156 1,231
Cuello azul no cualificado 0,455 i 0,162 1,576

COMUNIDAD AUTONOMA DE RESIDENCIA. CATEGORIA DE REFERENCIA: ANDALUCIA

Aragén -0,252 0,309 0,777
Asturias -0,105 0,305 0,901
Baleares 0,07 0,316 1,073
Canarias 0,367 0,240 1,443
Cantabria -1,032 * 0,513 0,356
Castillay Leon -0,303 0,262 0,739
Castilla - La Mancha 0,340 0,231 1,404
Cataluia -0,119 0,208 0,888
Comunidad Valenciana -0,316 0,233 0,729
Extremadura 0,277 0,225 1,319
Galicia 0,426 * 0,244 1,531

Madrid -0,227 0,224 0,797
Murcia 0,032 0,248 1,033
Navarra 0,096 0,339 1,101

Pais Vasco -0,758 * 0,359 0,469
La Rioja -0,301 0,366 1,351

Ceuta y Melilla 0,364 0,307 0,695

Nota: ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10% respectivamente.
Fuente: Elaboracion propia a partir de microdatos de EU-SILC, base de datos de Espafia, 2013.
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Vemos, en primer lugar, que la edad (que oscila entre 18 y 24 afios para el gru-
po analizado, en funcién de la definicién de abandono prematuro), afecta positiva-
mente a la probabilidad de estar en situacién de abandono. Se trata de un resultado
esperado, debido al mayor alejamiento del sistema educativo que se produce con
el transcurso del tiempo; adicionalmente, en 2013, los jévenes con menos edad
dentro del grupo analizado han estado en contacto con un mercado de trabajo muy
poco receptivo. También es un resultado esperado el que encontramos en relacién
con el sexo: el coeficiente positivo nos indica una mayor probabilidad de abandono
paralos hombres a igualdad del resto de variables. Este coeficiente se reduce entre
2007 y 2013, como era de esperar. También resulta significativo y positivo (incre-
menta la probabilidad de incurrir en abandono prematuro) el efecto del nimero de
hermanos. Sin embargo, la variable “pareja intacta” no es significativa en la estima-
cién del modelo.

Merece la pena destacar el efecto no significativo de la variable relativa al ori-
gen inmigrante (o no) del joven. Velamos en el apartado anterior como los jéovenes
de origen inmigrante sufrian, en 2007, una incidencia mucho mayor del abandono
prematuro que el resto de jovenes; la diferencia en la incidencia entre ambos gru-
pos se habia reducido considerablemente en 2013. Los resultados del modelo nos
permiten afirmar que las diferencias entre los dos grupos se derivan de otros facto-
res que concurren frecuentemente con la condicién de inmigrante (recursos eco-
némicosy socio-culturales mas bajos, principalmente), ya que el efecto “aislado” de
la condicién de inmigrante es nulo. Ello es asi tanto en 2007 como en 2013. Se trata
de un resultado que descarta la existencia de una discriminacién especifica, en el
sistema educativo, vinculada con el origen inmigrante.

Elnivel de renta disponible porloshogares si que esta vinculado con las proba-
bilidades de abandono. Resulta destacable, especialmente, el efecto de estar situado
en el quintil de renta mas bajo, en donde las probabilidades de caer en situacién de
abandono son significativamente mas elevadas. Esta situaciéon de desventaja aso-
ciada a la renta para el primer quintil, ademas, se ha mantenido estable entre 2007
y 2013:1a reduccién del abandono prematuro beneficia sobre todo a los grupos de
mayor rentay,en este caso, no hallegado a beneficiaralos jévenes con menor renta.

Porlo que respecta al efecto del nivel de estudios de los padres, tanto en 2007
como en 2013,a medida que crece el nivel educativo se reduce, de forma significa-
tiva, la probabilidad de caer en el abandono prematuro. En 2013 observamos, por
ejemplo, un odd-ratio (Exp(B) en el Cuadro 5) de 0,17 en el caso del nivel de edu-
cacién superior, lo que significa que la probabilidad de estar en situacién de aban-
dono prematuro es 5,88 veces menor (1/0,17) para el hijo de padres con educacion
superior que para el hijo de padres con Educacién Primaria o inferior. El efecto de
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la categoria socioprofesional de los padres es practicamente constante entre 2007
y 2013. Especialmente en el caso de la categoria “cuello azul no cualificado” se ob-
serva un efecto significativo positivo sobre la probabilidad de caer en el abandono
prematuro. En el conjunto de variables socioecondmicas, destaca el efecto de la
educacion de los progenitores por encima de la renta y la categoria laboral.

La crisis econdémica y el consiguiente incremento del desempleo juvenil han
modificado sustancialmente el efecto de la Comunidad Auténoma de residencia
sobre el abandono prematuro*. En 2007 encontrabamos seis Comunidades que
provocaban un efecto significativo, positivo o negativo,sobre el nivel de abandono:
positivo en el caso de Baleares y Murciay negativo en el caso de Castillay Ledn, Ga-
licia, Navarray el Pais Vasco. En 2013, sin embargo, Gnicamente tres Comunidades
provocan un efecto significativo: positivo para Galicia y negativo para Cantabria
y el Pais Vasco. Esta Gltima Comunidad es la inica positivamente significativa en
ambos analisis. El mercado de trabajo, mas o menos atractivo para los jévenes, re-
sultaba un factor significativo,antes de la crisis econdmica, a la hora de diferenciar
los niveles de abandono prematuro entre Comunidades Auténomas. Durante la
crisis, en 2013, las diferencias vinculadas especificamente a la Comunidad de resi-
dencia se han reducido, en tanto que de forma considerablemente homogénea los
jovenes entre 18 y 24 afios tienen enormes dificultades para participar en el mer-
cado de trabajo con independencia de la Comunidad Auténoma en la que residan.

LAS COMPETENCIAS DE LA POBLACION ADULTA COMO FACTOR DE
INCLUSION Y EXCLUSION EDUCATIVA

PRESENTACION

Enlasecuenciade tres pasos que estamos realizando en este texto, la Gltima que co-
rresponde abordar en este apartado esta relacionada con las competencias que ha
adquiridola poblacidon adultay con laidentificacién de los factores que diferencian
aun grupo de poblacién “excluida”. La definimos como “excluida” en tanto que el
nivel de competencias adquiridas alo largo de la vida no va a permitir, a este grupo
de personas,comprendery actuar adecuadamente en situaciones sociales y labora-
les complejas y va a relegarles a puestos de trabajo muy poco cualificados o, segin
el momento del ciclo econémico, al desempleo. El nivel de competencias de un

4. Introducimosen el modelo inicamente dummies relativasala Comunidad Auténoma. En modelos alternativos
en los que se han introducido variables relativas a la incidencia por Comunidades del desempleo juvenil y al
porcentaje de ocupacion enla construccion (véase Casqueroy Navarro,2010 e IVIE,2013) no se hamejoradola
capacidad predictiva, resultando ambas variables no significativas.
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adulto es el resultado de la interaccién entre al menos cuatro factores: las compe-
tenciaadquiridas en el sistema educativo (educacién formal),la formacién recibida
alolargo delavida de adulto,las competencias adquiridas en el puesto de trabajoy,
finalmente, las competencias adquiridas durante otros tipos de interaccién social.
Hasta cierto punto, por consiguiente, la exclusién a la que nos vamos a referir en
este apartado esta determinada por exclusiones que han tenido lugar previamen-
te, durante la educacién formal, aunque en algunos casos de resiliencia la persona
puede superarla, mediante laaccién conjunta de los otros tres factores.

En2013 se publicaronlos datos correspondientesala primeraedicién del pro-
grama PTAAC (Programa parala Evaluacién Internacional de las Competencias de
Adultos) de la OCDE, en la que Espafia tomd parte junto con otros 24 paises de
dicha organizacién. En este programa se evaldia el nivel de competencias de mate-
maticas, lectura y “resolucion de problemas en entornos digitales” de la poblacién
adulta potencialmente activa, con edades comprendidas entre 16 y 64 anos. La
muestra de adultos utilizada en el caso espanol fue de 6.055 personas. La publica-
cién de estos datos, que utilizaremos en este apartado, ha permitido profundizaren
el conocimiento de un ambito, las competencias de la poblacién adulta, que cono-
ciamos sélo de forma superficial hasta el momento.

Enlos dossiguientes apartados abordamos la descripcién de la poblacién con
niveles mas bajos de competencias y estimamos un modelo de regresion logistica
orientado a predecir la probabilidad de haber adquirido competencias muy bajas.

UNA DESCRIPCION DE LA INCIDENCIA DE LAS COMPETENCIAS BAJAS EN
LA POBLACION ADULTA ESPANOLA

Nos centraremos aqui, especificamente,en la competencia de lectura,la competen-
cia que ha recibido una mayor atencién en la primera edicién de PIAAC-2012. En
el Grafico 2 aparece, para todos los paises participantes en la evaluacion, la distri-
bucién de la poblacién en funcién de los distintos niveles de competencia, entre
menor de 1y 5. Vamos a prestar una especial atencién a los dos niveles inferiores,
menorde 1y1,quela OCDE identificacomo aquellos en los que la poblacién adul-
ta tiene mas dificultades para integrarse en el mercado de trabajo y, de forma mas
general,enlasociedad. Este grupo supone el 15,5% de la poblacién adultaen el con-
junto de los paises de la OCDE evaluadosy,en Espafia, el 27,5%, un nivel sdlo equi-
valente al de Italia.

La identificacién de una proporcién tan elevada de poblacién adulta espa-
nola con bajas competencias de lectura nos lleva a una primera reflexién que qui-
siéramos apuntar aqui: la proporcién de alumnos de 15 anos que PISA identifica
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GRAFICO 2. PIAAC-2012. DISTRIBUCION DE LOS NIVELES DE COMPETENCIA DE LECTURA
DE LA POBLACION ADULTA. PAISES DE LA OCDE PARTICIPANTES EN PIAAC-2012
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Fuente: OECD (2013).

como de bajas competencias es considerablemente menor y muy similar a la me-
diadela Unién Europeay dela OCDE. El sistema educativo espafiol consigue ese
resultadoa pesar del handicap que supone el muy reducido nivel de competencias
de las generaciones anteriores a las que actualmente estan estudiando. Esta cons-
tatacion, sin llevarnos a aceptar como satisfactorios los resultados de PISA, sirve
para relativizar las criticas a menudo indiscriminadas que recibe nuestro sistema
educativo.

El Cuadro 6 muestra como incide, con diferente intensidad, la situacién de
competencias bajas de lectura para diversos grupos poblacionales. Los grupos es-
tan configurados en funcién de diferentes variables relevantes, que luego partici-
paran (véase apartado siguiente) en nuestro modelo explicativo. Estas variables
estan vinculadas a caracteristicas personales (que incluyen variables relativas a la
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condicién de inmigrante), caracteristicas relativas al origen familiar (entorno so-

cioeconémico), caracteristicas vinculadasala participacién en el mercado de traba-

joy, finalmente,ala participacién en la formacioén.

CUADRO 6. INCIDENCIA DE LA ADQUISICION DE COMPETENCIAS BAJAS EN FUNCION DE
DIFERENTES VARIABLES. ESPANA, 2012. PORCENTAJE Y CANTIDAD TOTAL DE PERSONAS

EN CADA GRUPO

% COMPETENCIAS TOTAL

BAJAS PERSONAS

TOTAL 27,50 24.892.664
EDAD
16-24 afios 20,88 1.746.595
25-34 anos 19,90 6.157.103
35-44 afios 22,26 7.002.492
45-54 afnos 29,60 5.813.064
55-64 afos 47,37 4.173.41
SEXO
Mujer 27,45 11.369.785
Hombre 27,55 13.522.879
No inmigrante 24,84 21.217.614
Inmigrante de primera generacion 46,34 3.177.789
(nacido en el extranjero)
Inmigrante de segunda generacion
(nacido en Espafna de padres extranjeros) 1,87 69.290
ANOS DE RESIDENCIA EN EL PAIS (POBLACION INMIGRANTE)
0-5 afios 41,76 758.673
6-10 afios 47,29 1.337.272
11-15 anos 56,47 651.124
Mas de 15 afios 31,84 819.846
TIENE COMO LENGUA MATERNA UNA LENGUA OFICIAL DEL PAIS
No 49,45 1.561.860
Si 26,04 23.330.804

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 6. INCIDENCIA DE LA ADQUISICION DE COMPETENCIAS BAJAS EN FUNCION DE
DIFERENTES VARIABLES. ESPANA, 2012. PORCENTAJE Y CANTIDAD TOTAL DE PERSONAS
EN CADA GRUPO

% COMPETENCIAS TOTAL
BAJAS PERSONAS

NIVEL DE ESTUDIOS MAXIMOS
Educacion Primaria o inferior 59,12 4.536.135
Educacion Secundaria inferior 3715 6.174.819
Educacion Secundaria superior profesional 28,39 626.946
NIVEL DE ESTUDIOS MAXIMOS
Educacion Secundaria superior académica 18,82 4.754.439
(Bachillerato)
Educacion post-secundaria no superior 22,78 454.357
Educacion superior no universitaria 15,26 2.197.647
Educacion superior universitaria 5,68 6.138.474
NIVEL DE ESTUDIOS DE LOS PADRES
Educacion Secundaria inferior como maximo 32,70 17.382.575
Educacion Secundaria superior 14,36 3.567.418
Educacion superior 10,93 3.193.980
ANOS DE EXPERIENCIA LABORAL
0-5 afios 23,89 4.509.612
6-10 afios 23,81 4.266.941
11-20 afos 24,55 7.075.144
21-30 afios 25,42 4.853.764
31y mas afos 42,80 4101135
SECTOR DE ACTIVIDAD
Primario 46,45 1.379.893
Industria 27,31 2.966.536
Construccion 39,86 2.390.138
Servicios 24,47 18.156.098

NUMERO DE HORAS DE PARTICIPACION EN EDUCACION NO FORMAL (ANO ANTERIOR)

No ha participado 36,11 13.183.668

1-20 horas 21,99 2.774.555

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO 6. INCIDENCIA DE LA ADQUISICION DE COMPETENCIAS BAJAS EN FUNCION DE
DIFERENTES VARIABLES. ESPANA, 2012. PORCENTAJE Y CANTIDAD TOTAL DE PERSONAS
EN CADA GRUPO

% COMPETENCIAS TOTAL
BAJAS PERSONAS

NUMERO DE HORAS DE PARTICIPACION EN EDUCACION NO FORMAL (ANO ANTERIOR)

21-50 horas 18,00 2.488.003
51-100 horas 15,43 1.722.858
Mas de 100 horas 16,13 4.465.162

Fuente: Elaboracion propia a partir de microdatos de PIAAC-2012.

Se puede observar,en primer lugar,cémo la poblacién con mas de 45 afios contiene
una gran proporcién de personas con competencias bajas, proporciéon que alcanza
casi el 50% en la poblacién de mas de 55 afios. Esta asociacién entre nivel de com-
petencias y edad esta parcialmente explicada al menos por dos factores: en primer
lugar, la caida de competencias debido a un posible deterioro de las capacidades
psicoldgicas de las personas y, en segundo lugar, a una adquisicién de competen-
cias iniciales,durante la juventud, que en su momento fuera de menor nivel que la
disfrutada por las generaciones mas jovenes. El peso proporcional de cada uno de
estos dos factores en cada pais es una cuestion abierta por el momento a la discu-
si6on (OECD, 2013).

Vemos también en el Cuadro cémo no existen diferencias, a nivel agregado,
entre la incidencia de las competencias bajas entre hombres y mujeres (cuestion
que podremos matizar a la vista de los resultados del apartado siguiente). Por el
contrario, se establecen muy profundas diferencias en funcién del origen (inmi-
grante o no) de la poblacién: los inmigrantes de primera generacion, nacidos en el
extranjero, presentan una incidencia que es casi el doble de la que sufre la pobla-
cién no inmigrante. La incidencia en la poblacién inmigrante de segunda genera-
cién (nacida en Espafa de padres extranjeros) es muy reducida (11,87%). Este dato
podria explicarse por la juventud de la poblacién a la que se refiere, teniendo en
cuenta que lallegada de poblacién inmigrante es un fenémeno reciente; sin embar-
go,debe ser considerado con precaucién debido al reducido tamafio de la muestra
considerada. Para la poblacién inmigrante de primera generacion, los afios de resi-
dencia en el pais establecen diferencias importantes en cuanto a la incidencia de
las bajas cualificaciones:los llegados mas recientemente y los que llevan mas de 15
afnos en el pais presentan una incidencia comparativamente baja; sin embargo, los
quellegarona Espafiahaceentre 11y 15afos presentan unaincidencia maxima del
56,47%.También se establecen diferencias importantes en funcién de la condiciéon
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de tener como lengua materna una lengua oficial del pais. Casi la mitad de los que
no latienen pertenecen al grupo de competencias bajas enlaevaluaciéon de PIAAC.

El nivel de estudios maximos alcanzado configura, como era de esperar, gru-
pos de adultos con competencias muy diferenciadas. En el grupo de estudios mas
bajos (que en Espafa recoge a 4,5 millones de personas) la incidencia de las bajas
competencias alcanza a casi el 60% de las personas. Si agrupamos los dos grupos
con estudios mas bajos (primaria o inferior y secundaria inferior) estamos consi-
derando a 10,7 millones de personas, o el 43% de la poblacion considerada entre 16
y 64 afos; en este grupo el 46,45% de las personas tiene un nivel de competencias
de 1 o menor de 1. La incidencia disminuye a medida que sube el nivel educativo,
situandose en el 5,68% en la poblacion con educacion universitaria (cifra que, sin
embargo, sigue siendo sorprendentemente elevada). Los niveles educativos pro-
fesionales (tanto en Educacion Secundaria como en superior) estan asociadosa un
mayor porcentaje de personas con niveles educativos muy reducidos, en compara-
cién con los niveles equivalentes académicos (Bachillerato, en Educacién Secun-
daria,y Universidad en Educacién Superior).

La correlacién entre nivel educativo y nivel de competencias de la poblacién
adulta es elevada en todos los paises que participan en PIAAC-2012 con la excep-
cién de Rusia, como puede observarse en el Grafico 3. En el grafico se comprueba
coémo Espafia esta entre los paises donde la correlacién es mas elevada, lo que sefia-
laa que otros factores (como la formacién continua o las competencias adquiridas
en el puesto de trabajo) tienen un efecto relativamente menorala hora de configu-
rar las competencias de los adultos.

El nivel educativo de los padres permite distinguir, también, entre grupos
con una presencia muy desigual de las competencias bajas. Estas son tres veces
mas probables de identificar en una persona cuyos padres tenian el nivel edu-
cativo mas bajo que en una persona cuyos padres tenian educacion superior. La
educacién de los padres se proyecta sobre el nivel educativo de la personay éste, a
su vez, sobre el nivel de competencias. Veremos en el apartado siguiente, sin em-
bargo, que existe una relacion directa entre el nivel educativo de los padres y las
competencias de los adultos.

Porlo que respecta a las variables relativas a la participaciéon en el mercado de
trabajo, observamos que la experiencia laboral no configura grupos diferenciados
en cuanto a laincidencia de las bajas competencias, con la excepcién del grupo con
mas experiencia (31 y mas afios). También veremos en el apartado siguiente como
estamayor incidencia en el grupo con mas experiencia laboral esta en realidad aso-
ciada conlamayoredad de las personas en ese grupo. El sector de actividad permite
distinguir claramente entre grupos en funcién de laincidencia de las competencias
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GRAFICO 3. NIVELES DE CORRELACION ENTRE LOS NIVELES DE COMPETENCIA DE
LECTURA Y EL NIVEL EDUCATIVO MEDIDO EN ANOS. POBLACION ADULTA. PAISES
DE LA OCDE PARTICIPANTES EN PIAAC-2012
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Fuente: Elaboracion propia a partir de microdatos de PIAAC-2012.

bajas. Estas se concentran en el sector primario (muy especialmente) y en el de la
construccion.

Finalmente, la participacién (o no) en laeducacién no formal (formacién con-
tinua y ocupacional) establece grupos muy bien delimitados en cuanto a las com-
petencias. El grupo de personas que no participa en la formacién presenta unainci-
dencia de las bajas competencias muy superior a la media. La simple participacion
en actividades de formacién ya se vincula a una incidencia por debajo de la media
delas competencias bajas, que desciende hasta el 15%-16% paralos adultos que par-
ticipan en actividades de formacién durante mas de 50 horas al afio.
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MODELO EXPLICATIVO DE LA PROBABILIDAD, PARA LA POBLACION
ADULTA, DE SITUARSE EN LOS NIVELES MAS REDUCIDOS DE
COMPETENCIAS

Enesteapartado estimaremos un modelo explicativo de la probabilidad de situarse
en los niveles 1 y menor de 1 de competencias de lectura para la poblacién adulta
espafnola. Como sucedia en los apartados anteriores, referidos a las competencias
de PISA y al abandono prematuro, la variable dependiente es dicotémica (situar-
se o no en los niveles mas bajos de competencias), por lo que optamos por aplicar
una regresion logistica. Las variables independientes se refieren a caracteristicas
personales, familiares (nivel de estudios de los padres), relativas a la participacion
delindividuo en el mercado de trabajoy, finalmente, una variable referida a la parti-
cipacién enlaformacion. Enla muestraempleada se ha seleccionado ala poblacion
con alglin tipo de experiencia laboral, con objeto de conocer el efecto de diversas
variables relativas al puesto de trabajo y ala trayectoria laboral. Tal decisién reduce
lapoblacién analizada con respecto ala que describiamos en el Cuadro 6,quedando
la muestra sometida al analisis en 4.582 casos.

Los primeros resultados destacables, en el Cuadro 7, pertenecen al ambito
de las caracteristicas personales. La edad presenta el resultado positivo esperado
(la probabilidad de encontrarse en el grupo de competencias mas bajas crece con
la edad). El sexo, sin embargo, presenta unas diferencias entre hombres y mujeres
que noaparecian enla descripciéon bivariante del Cuadro 6:1os hombres tienen una
probabilidad significativamente menor que las mujeres, a igualdad del resto de va-
riables, de estar en el grupo de menores competencias de lectura.

Resulta también interesante apreciar como la condicioén de inmigrante de
primera generacién se asocia a un incremento de la probabilidad de situarse en el
grupo de competencias mas bajas, lo que significa que las diferencias que observa-
bamos en la descripcién bivariante son el resultado, especificamente, de la condi-
cién de inmigrante y no de otras variables que actGan simultaneamente. Los afios
deresidencia en el paisy tener como lengua materna unalengua oficial del pais son
significativas y tienen el signo esperado: en ambos casos se asocian a reducciones
de la probabilidad de estar en el grupo de poblacién “excluida” en términos de sus
competencias.

Tomando como referencia el nivel de Educacién Secundaria inferior (laactual
ESO, por ejemplo), el nivel inferior (Educacion Primaria o inferior) se asociaa una
mayor incidencia de las competencias bajas, y todos los niveles superiores (con la
muy notable excepcién de la Educacién Secundaria superior profesional -la anti-
gua Formacién Profesional o los actuales Ciclos Formativos de Grado Medio-) se
asocian a menores incidencias.
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CUADRO 7. DETERMINANTES DE LA PROBABILIDAD DE SITUARSE EN LOS NIVELES MAS
BAJOS DE COMPETENCIA DE LECTURA. ESPANA. PIAAC-2012

COEFICIENTE
(ERROR
ESTANDAR) SIG. ODDS-RATIO

Edad 0,049 (0,009) rx 1,050
Hombre -0,319 (0,087) ok 0,727
Inmigrante de primera generacion 0,679 (0,253) 1,972
(nacido en el extranjero) Frx

Inmigrante de segunda generacién

(nacido en Espafia de padres extranjeros) 0,022 (0,585) 1,022
Anos de residencia en el pais -0,022 (0,008) *rx 0,979
Tiene como lengua materna una lengua oficial del pais -0,346 (0,179) * 0,707

NIVEL DE ESTUDIOS MAXIMOS. CATEGORIA DE REFERENCIA: EDUCACION SECUNDARIA
INFERIOR

Educacion Primaria o inferior 0,824 (0,097) el 2,279
Educacion Secundaria superior profesional -0,287 (0,232) 0,750
Educacion Secundaria superior académica -0,967 (0,116) el 0,380
(Bachillerato)

Educacion superior no universitaria -1,068 (0,153) Frx 0,344
Educacion superior universitaria -2,236 (0,153) i 0,107

NIVEL DE ESTUDIOS DE LOS PADRES. CATEGORIA DE REFERENCIA: EDUCACION
SECUNDARIA INFERIOR COMO MAXIMO

Educacion Secundaria superior -0,466 (0,135) i 0,627
Educacion superior -0,387 (0,158) ** 0,679
Anos de experiencia laboral 0,002 (0,005) 1,002

SECTOR DE ACTIVIDAD. CATEGORIA DE REFERENCIA: SERVICIOS

Primario 0,292 (0,148) el 1,340
Industria -0,045 (0119) 0,956
Construccion 0,287 (0)127) * 1,333
Numero de horas de participacion en educacion no

formal (afo anterior) 0,000 (0,000) 1,000
Constante 1,305 (0,260)  *** 0,271

Fuente: Elaboracion propia a partir de microdatos de PIAAC-2012.
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Un nivel de estudios elevado de los padres esta asociado a menores probabili-
dadesdeestarsituado en el grupo de competencias mas bajas de PIAAC-12.El efecto
se produce a partir de la Educacién Secundaria superior (de hecho, el efecto es lige-
ramente mayor para este nivel que para la educacién superior). Conviene tener en
cuenta que este efecto es el “aislado” con respecto al nivel educativo del propio indi-
viduo, que ya estd en buena medida afectado porel nivel educativo de los padres. Po-
drifamos hablar, por tanto, de un “residuo” de desigualdad intergeneracional, que si-
gue afectando al individuo incluso después de haber concluido su educacién formal.

En el ambito de variables relativas a la participacion en el mercado de trabajo,
merece la pena constatar el efecto no significativo de los afios de experiencia labo-
ral. Se trata de un resultado interesante, que esta senalando a cémo la experiencia
laboral no constituye un recurso suficientemente potente, en Espafa, para la ad-
quisicién de competencias que permitan salir del grupo de competencias mas ba-
jas. El sector de actividad, por el contrario, se asocia en dos casos (sector primario
y construcciéon) a la adquisicién de un nivel bajo de competencias. Finalmente, el
nimero de horas de participaciéon en educaciéon no formal, durante el aho anterior,
no introduce ningtn efecto significativo sobre la adquisicién de competencias de
los adultos en Espafia.

Los resultados que hemos comentado identifican una pauta de poca flexibi-
lidad en la adquisicién de competencias de la poblacién adulta en Espafia. Estas
estan en buena medida establecidas al final de la educacién formal. Las personas
que, en funcién de su nivel educativo (que depende a su vez del nivel educativo de
sus padres, aunque éste sigue actuando con posterioridad) y su origen migratorio
caen en el grupo de competencia mas bajas tienen pocas probabilidades de salir de
él por medio de su participacién en el mercado de trabajoy de la participacién enla
educacién no formal.

CONCLUSIONES

Nos plantedbamos, al principio de este trabajo, los siguientes tres objetivos. En
primer lugar, describir las diferencias entre la poblacién incluida y excluida de de-
terminadas areas del sistema educativo. En segundo lugar, analizar cuales son los
factores que conducen a la exclusién. Y, finalmente, analizar qué efecto tienen las
desigualdades previas sobre las trayectorias de los individuos en diferentes puntos
del sistema de educacién y formaciéon. Creemos que nuestra revision de tres pun-
tos concretos de las trayectorias de educaciéon y formacién en Espafia ha permitido
alcanzar tales objetivos. Destacaremos en estas conclusiones algunos de los ele-
mentos mas relevantes que hemos encontrado en el proceso.
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El primero de los puntos de las trayectorias de educacion y formacién que he-
mos abordado ha sido la adquisicién de competencias al final de la educacién obli-
gatoria, estableciendo como limite arbitrario de exclusiéon la divisoria entre el nivel
1yel2de competencias de la evaluaciéon de PISA. En Espafia, para la competencia
de matematicas, un 23,6% de alumnos queda por debajo de ese limite, proporcién
similar a la que encontramos para la media europea (23,9%) y de la OCDE (23%),
aunque distante del objetivo de la Unién Europea para el afio 2020 (15%).

Algunos de los resultados que quisiéramos destacar en cuanto a los factores
queincidensobrelaprobabilidad de situarse enel grupo de competencias mas bajas
son los siguientes. Como resultado mas destacable,aunque muy previsible, el esta-
tus sociocultural y econémico del hogarincide fuertemente sobre tal probabilidad.
Asimismo, que el alumno haya cursado educacién infantil mas de un afio se aso-
ciaareducciones significativas de la probabilidad. Resulta también destacable que
s6lo la condicién de inmigrante de primera generacion altera significativamente la
probabilidad de situarse en el grupo con menos competencias. Los inmigrantes de
segunda generacion (nacidos en Espafia de padres extranjeros) no presentan, por el
contrario, diferencias significativas con respecto a los alumnos nacidos en Espafia
de padres espafoles; este resultado ofrece una buena sefial en cuanto al funciona-
miento del sistema educativo ala hora de integrar al alumnado inmigrante.

Por lo que respecta a las variables que actian en el nivel del centro, destaca-
remos el efecto no significativo de la titularidad del centro y la incidencia, ésta si
significativa, del nivel de escolarizacién media de los padres y madres de los estu-
diantes del centro. El efecto de la concentracién de inmigrantes en las escuelas, sin
embargo, se circunscribe inicamente a los centros con mas del 40% de alumnos in-
migrantes. En éstos la probabilidad relativa de estar en los niveles de competencias
mas bajos es el doble. No encontramos, como es habitual en este tipo de estudios,
diferencias significativas de probabilidad vinculadas con el efecto de los recursos
(fisicos y humanos) del centro. Finalmente, la residencia en algunas Comunidades
Auténomas (como Aragén, Castillay Leén, Madrid y Navarra) se asocia a probabi-
lidades mas bajas de situarse en el grupo de competencias mas bajas.

El segundo punto que hemos abordado, correspondiente a las edades donde
se mide elabandono prematuro, esanuestrojuicio el masdeterminantealahorade
establecerlas trayectorias educativas y laborales y, por tanto,aquel en el que se con-
centra el mayor riesgo de exclusiéon educativay formativa. Elabandono prematuro
es un rasgo distintivo del sistema educativo espafiol, en tanto que se sitGa en un
valor del 24,9%, mas del doble del valor medio europeo. El incremento del desem-
pleojuvenil en el periodo 2007-2013 ha provocado una importante reduccién del
abandono prematuro;sin embargo, nuestros resultados indican que esta reducciéon
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habeneficiado proporcionalmente mas alos grupos sociales con mas recursos eco-
némicosy culturales.

Hemos identificado, en nuestro analisis, como las variables relativas al origen
sociocultural y econémico de los jévenes inciden fuertemente sobre la probabili-
dad de abandono prematuro. Entre estas variables destaca el efecto de laeducacion
de los progenitores por encima del efecto de la renta y la categoria laboral. Resulta
también destacable el efecto no significativo sobre la probabilidad de abandono de
la variable relativa al origen inmigrante del joven. La incidencia mayor del abando-
no prematuro sobre los jévenes de origen inmigrante se explica, pues, en funcién
de los menores recursos socioculturales y econémicos que van asociados frecuen-
temente a la condicién de inmigrante; se descarta, de este modo, la existencia de
una discriminacién especifica vinculada con la nacionalidad.

El efecto de la Comunidad Auténoma de residencia sobre la probabilidad de
abandono prematuro se ha modificado sustancialmente durante los afios de crisis.
Mientras que en 2007 encontrabamos seis Comunidades con un efecto significa-
tivo, positivo o negativo, sobre el nivel de abandono, en 2013 encontramos Ginica-
mente tres. Antes de la crisis econdémica las diferencias en los mercados de trabajo
delas Comunidades Auténomas provocaba diferencias en el abandono prematuro
de losjoévenes. La crisis ha homogeneizado los mercados de trabajo (incrementan-
dose fuertemente, en general, el desempleo juvenil) y ha provocado que estos sean
menos relevantes ala hora de determinar el abandono prematuro.

Enla terceray Gltima zona de nuestro analisis, correspondiente a las compe-
tencias de la poblacién adulta, nos hemos centrado en la poblacidon con los niveles
mas bajos (1 y menor de 1) en la evaluacién de PIAAC de 2012. Se trata de un nivel
de competencias que dificulta la participacién en el mercado de trabajo y,en gene-
ral, en la vida social, constituyendo, por tanto, un elemento de potencial exclusién
importante. Un 27,5% de la poblacién espafiola entre 25 y 64 afos se sitla en ese
nivel, en contraposicién a un 15,5% de la poblacién equivalente en los paises de la
OCDE evaluados. Este dato proporciona una informacién sintética muy relevante
sobre los déficits histdricos del sistema de educacién y formaciéon en Espafa. Su
comparacién conlosresultados de PISA, considerablemente mejores, permite rela-
tivizarlas criticas que recibe nuestro sistema educativo,en tanto que los resultados
obtenidos por los jévenes de 15 afios se consiguen a pesar del muy reducido nivel
de competencias de las generaciones anteriores.

De forma general, los resultados de nuestro analisis sobre la poblacién adulta
con menores competencias identifican una pauta de reducida flexibilidad en cuan-
to a las diferentes vias de adquisicién de competencias. Estas quedan en buena
medida establecidas al finalizar la educacién formal, de tal manera que las personas
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que,en funcién principalmente de su origen sociocultural,adquieren inicialmente
pocas competencias, tienen pocas probabilidades de mejorar su situacién por otros
medios. En efecto, ni la experiencia laboral ni la participacion en la educacién no
formal son factores que permitan salir del grupo de competencias mas bajas.

Un altimo resultado que deseariamos subrayar es el efecto del nivel educa-
tivo de los padres y madres (de las personas ya adultas) sobre la probabilidad de
estar situado en el grupo de competencias mas bajas de PIAAC-12. Se trata de un
“residuo” de desigualdad intergeneracional que produce efectos después de haber
concluido la educacién formal (cuyo nivel ya depende en buena medida del nivel
educativo de los padres).
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RESUMEN

La investigacion en Economia de la Educacion ofrece dos resultados referentes al
profesorado con importantes implicaciones para la gestiéon educativa. En primer
lugar, el papel del profesor resulta esencial para el éxito del proceso educativo. En
segundo lugar, la eficacia docente no se explica por las caracteristicas observables
del profesor, como su nivel de estudios o la experiencia mas alla del primer afio de
ejercicio.

A lavista de estos resultados, una buena gestion educativa requerira iden-
tificar correctamente aquellas personas que puedan llevar a cabo la actividad do-
cente de manera mas eficaz. La imposibilidad de identificar aquellos profesores
con unas mejores aptitudes docentes a partir de sus caracteristicas observables
(inputs) recomienda la sustitucién de métodos de evaluacién y compensacién del
profesorado, basados en caracteristicas como su antigliedad o asistencia a cursos,
por métodos mas avanzados, basados en los resultados alcanzados por sus alum-
nos (output).

Este capitulo proporciona un ejemplo practico a partir de datos de la Univer-
sidad Carlos III de Madrid que ilustra el modo de llevar a cabo una evaluacién do-
cente basada en el resultado de los alumnos. Se discuten algunas dificultades que
pueden aparecer en la evaluacién y se relaciona su aplicacién con otros métodos
como las encuestas de satisfaccion docente. El estudio permite ver cémo, en caso
de disponerdelos datos necesarios, se puedellevara cabo un sistema de evaluaciéon
docente mas avanzado que permita una mejora del sistema educativo espafol.
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INTRODUCCION

Una correcta gestiéon educativa requiere entender qué elementos intervienen en
el proceso educativo y en qué medida cada uno de ellos contribuye a la eficacia de
dicho proceso. El tamafio de las aulas, los recursos materiales o el entorno familiar
son algunos de los aspectos que han sido largamente estudiados. Pero, de entre to-
dos estos elementos, hay uno que ha sido objeto de especial atencién: el papel del
profesorado. Dado que la educacién es una actividad intensiva en capital humano,
el profesorado constituye su principal factor productivo y el mayor elemento pre-
supuestario de los centros educativos. Porlo tanto,dichaatencién esta mas que jus-
tificada. Al mismo tiempo, tanto padres y madres de alumnos como los propios es-
tudiantes otorgan una relevancia especial al papel del profesor (Hanushek, 1986).
Porlo tanto, desde un punto de vista de la gestiéon educativa, sera clave responder a
lasiguiente pregunta: ;qué grado de importancia tiene el papel del profesor dentro
del proceso educativo?

La investigacién en Economia de la Educacién ha estudiado esta cuestion.
Los avances en la disciplina han hecho cambiar notablemente la respuesta que
se ha dado a esta pregunta. A pesar de que los primeros resultados en este campo
parecian indicar que la actividad docente tiene un papel mas bien reducido en la
formacion del alumno, véase entre otros Coleman et al. (1966), otros estudios mas
recientes, representados principalmente por los trabajos de Erik Hanushek y sus
coautores, consideran al profesor como un elemento esencial. La notable diferen-
cia en las conclusiones de estos estudios radica en el enfoque utilizado ala hora de
evaluar la importancia del profesorado. Mientras los primeros llevaban a cabo una
evaluacién basada en los inputs, como el nivel de estudios, las acreditaciones u otras
caracteristicas observables del profesor, la literatura mas reciente ha utilizado un
enfoque basado en el output o resultado del proceso educativo, es decir,en medidas
del nivel de conocimientos adquiridos por los estudiantes. Este segundo enfoque
entiende como efectividad docente o calidad de la docenciala capacidad de un pro-
fesor para conseguir que sus estudiantes aprendan.

Una revision de los trabajos de Hanushek y sus coautores revela dos conclu-
siones claras. En primer lugar, la docencia tiene un papel mas importante del que
se habia pensado tradicionalmente. Por lo tanto, serd importante asignar el capital
humano mas adecuado para realizar la labor educativa y llevar a cabo una evalua-
cién del profesorado que permita crear los incentivos necesarios para asegurar la
efectividad docente. En segundo lugar, los inputs y caracteristicas observables del
profesor no son indicativos del grado de eficacia de lalabor educativa. Esta conclu-
sién complica el establecimiento de criterios estandarizados para la contratacion
de buenos docentes y, al mismo tiempo, desaconseja la utilizacién de medidas ba-
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sadas en el input como los sexenios, el nivel de estudios o las credenciales a la hora
de evaluary compensar al profesorado.

Este capitulo responde a la pregunta sobre la importancia del profesor a par-
tir de una revision de la literatura. En segundo lugar, ilustra, con datos obtenidos
en la Universidad Carlos III de Madrid, cémo las técnicas usadas por esta litera-
tura permiten llevar a cabo métodos de evaluacién del profesorado basados en el
resultado.

LA IMPORTANCIA DE LA CALIDAD DOCENTE EN EL PROCESO
EDUCATIVO

LAS CARACTERISTICAS OBSERVABLES DEL PROFESOR Y SU RELACION
CON LA CALIDAD DOCENTE

Los primeros estudios orientados a evaluar la importancia del profesorado en el
proceso educativo partian de la base de que una labor educativa eficaz debia poder
explicarse a partir de caracteristicas observables de los profesores o inputs. El princi-
paltrabajo dentro de este campo fue el Informe Coleman (Coleman atal., 1966),en-
cargado por el gobierno de Estados Unidos. Este trabajo y los numerosos estudios
que lo siguieron, se basaban enlo que se conoce como modelo de la funcién de pro-
duccién educativa. Dicho modelo consiste en representar el rendimiento académi-
co delos estudiantes como una funcién de diversos inputs observables. Siguiendo a
Hanusheky Rivkin (2006), formalmente se puede describir de la siguiente manera:

R =f(X,G,P)

donde, omitiendo un subindice para cada estudiante, Rg es el resultado académico
de cada estudiante en el curso g (generalmente sus notas en tests estandarizados
de conocimiento,aunque también puede ser el nivel de estudios alcanzado o inclu-
so su renta una vez finalizado el proceso educativo),y X, G, y P, son vectores que
contienen valores observables de inputs educativos relacionados con la familia y el
entorno (por ejemplo, nivel socioecondémico, tipo de unidad familiar o la zona de
residencia), el grupo, clase y efectos de pares (por ejemplo, tamaifio del grupo o la
composicién por género) y los profesores (como por ejemplo, su experiencia, titu-
lacién o acreditaciones) respectivamente.

Uno de los principales problemas de esta metodologia radica en la escasa
posibilidad de interpretar como causales la mayoria de las relaciones que puedan
existir entre los inputs educativos y el rendimiento académico cuando laasignaciéon
entre estos no es aleatoria (Rothstein, 2010). Si, por ejemplo, aquellos profesores
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con mayor experiencia son capaces de elegir escuelas con mejores estudiantes, esto
provocaria un sesgo de simultaneidad a la hora de hacer una interpretacion causal
delaimportancia dela experiencia docente. Por estarazén,en muchos casos, el ana-
lisis sera llevado a cabo dentro de una misma escuela.

Encontramos otro de los problemas en la posible omisién de variables y su
consecuente sesgo en las estimaciones. Entre ellas destaca la habilidad de los estu-
diantes. Porestarazon,unade las extensiones mas utilizadas en esta literatura con-
siste en utilizar calificaciones anteriores de los estudiantes para controlarlos por su
habilidad. De esta formala funcién de educacién anterior se extenderia para incluir
el resultado del curso anterior, Rg»l.

Rg: f (Xg’ Gg’ Pg’ Rg-l)

Generalmente los estudios de este tipo estiman especificaciones lineales de la fun-
cién anterior:

R =y, +u, R+, X+, G+, P +e

Donde, y, 1, i, U, y 4, son vectores de parametros desconocidos y & un término
de error aleatorio. En la literatura se pueden encontrar distintas especificaciones
respecto al parametro y,. Es habitual encontrar especificaciones donde se supone
igual a 1y se utiliza como variable dependiente la diferencia en el resultado entre
un cursoy el siguiente’.

Una de las principales conclusiones a las que se llega, después de revisar los
numerosos estudios basados en la metodologia de la funcién de produccién edu-
cativa, es que las caracteristicas del profesorado tienen un papel muy discreto en la
efectividad docente. Véase Hanushek (1997 y 2003) para un exhaustivo resumen
estadistico de las conclusiones de estos estudios. Algunos de los inputs analizados
por la literatura han sido el nivel educativo del profesor, la experiencia docente y
las acreditaciones.

La investigacién en este campo no ha encontrado evidencia robusta acerca
de la existencia de efectos del nivel educativo del profesorado sobre la efectividad
docente. Hanushek (1997) ofrece un resumen estadistico donde se aprecia, como
en la mayoria de estudios, que la formacién del profesor aparece como no signifi-
cativa e incluso como negativamente asociada con la eficacia docente en mas de

1. Este enfoque es especialmente adecuado en aquellos casos en que se dispone de examenes anuales que
hacen una evaluacién acumulativa del conocimiento de los estudiantes. Véase por ejemplo Sass et al.
(2014).
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la mitad de los casos donde resulta significativa. Incluso altos niveles educativos,
como masteres, no garantizan un mejor resultado de lalabor educativa.

Por otro lado, la experiencia adquirida ejerciendo la docencia parece tener un
cierto impacto en la eficacia educativa aunque de forma no lineal (Murnane y Phi-
lip, 1981). En concreto, estudios mas recientes encuentran que la experiencia tan
sOlo tiene un impacto sobre la calidad docente durante el primer aiio, véase Chin-
gosy Peterson (2011), Hanushek et al. (2005) y Rivkin et al. (2005). Es decir, al pare-
cer, la efectividad docente requiere de una serie de habilidades que se adquieren
ejerciendo la docencia. Sin embargo suadquisicién es rapiday se llevaa cabo, sobre
todo, durante el primer afio de ejercicio.

Por altimo, la literatura ofrece resultados diversos a la hora de valorar el papel
de las acreditaciones sobre la efectividad docente. Kane et al. (2008) encuentran que
las certificaciones tienen un papel discreto sobre la efectividad docente, mientras
que Clotfelter et al. (2007), Goldhaber y Brewer (2000) y Darling-Hammond et al.
(2001) encuentran que las certificaciones en matematicas de los profesores mejo-
ranelresultado delosalumnos en pruebas estandarizadas. Sin embargo Jepseny Ri-
vkin (2002) encuentran que estos efectos no son importantes una vez controlados
los efectos no lineales de la experiencia docente comentados en el parrafo anterior.

Una malainterpretacién de algunos de estos resultados, sobre todo del Infor-
me Coleman, supuso la generalizacién de una visién que minimizaba la relevancia
del profesor en el éxito educativo. De esta forma se centré la atencién en otros as-
pectos como el estatus socioecondémico familiar o el tamafio del aula, dejando de
lado el papel del profesor. Sin embargo, que las caracteristicas observables del pro-
fesor no permitan explicar diferencias en el resultado educativo, en ningn caso
significa que no haya diferencias notables en su efectividad docente. En primer
lugar, porque generalmente las bases de datos acostumbran a ofrecen una cantidad
reducida de variables observables del profesor. En segundo lugar, y de forma mas
importante, el proceso educativo se llevaa cabo en un aula, donde solo estudiantes
y profesor son testigos del proceso formativo. Por lo tanto, pueden existir variables
no observables que expliquen en gran parte las diferencias en la calidad docente.

LOS EFECTOS FIJOS Y EL VALOR ANADIDO DEL PROFESOR: EL PAPEL DEL
PROFESOR IMPORTA

Evitando una mala interpretacién de los resultados comentados en el apartado an-
terior, otro grupo de trabajos muestra como, a pesar de que las caracteristicas obser-
vables de los profesores no tienen un impacto relevante sobre el resultado educati-
vo de los estudiantes, la influencia del profesor es esencial.
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Estos trabajos se basan enlainclusién de efectos fijos que recogen las diferen-
cias en las calificaciones de los estudiantes segiin su profesor. Formalmente, este
enfoque consiste en afadir a las funciones de produccién educativas variables fic-
ticias que recojan el efecto de cada profesor:

R =po+u, R+, X+, G +p, P+ 7+ ¢

donde m; captura el efecto fijo del profesor, por lo tanto, mide el valor anadido de
cada uno de ellos?. Un buen profesor sera aquel que genere un mayor valoranadido
en sus alumnos, es decir, un mayor valor de m, indicara una mayor calidad docente,
en términos de rendimiento o de conocimientos adquiridos.

Como detallan Hanushek y Rivkin (2006), este enfoque ofrece varias ven-
tajas. En primer lugar, no esta limitado por la necesidad de restringir el efecto del
profesor a unas caracteristicas concretas, y por lo tanto, queda menos sujeto a la
disponibilidad de datos de dichas caracteristicas. En segundo lugar, no requiere
de un conocimiento previo sobre la forma funcional en la que acttian las distintas
caracteristicas. En tercer lugar, ofrece un marco para medir la calidad docente que
permitira la comparacién y evaluacién de politicas educativas.

Numerosos estudios como los de Aaronson, et al. (2003), Hanushek (1971,
1992), Hanushek et al. (2005), Harbison y Hanushek (1992), Rivkin et al. (2005) o
Rockoff (2004), entre otros, han utilizado esta metodologia para analizar la im-
portancia del profesorado. Estos estudios llegan a las mismas conclusiones que ya
habiamos comentado acerca del escaso efecto de las caracteristicas observables o
inputs de los profesores3. En cambio, los efectos fijos asociados a los profesores cap-
tan gran parte de la variacién en el resultado de los alumnos. De esta forma, esta li-
teraturaencuentra que las diferencias en el valorafiadido individual de los profeso-
res son sustanciales. En uno de sus estudios pioneros, Hanushek (1992) mostraba
coémo, en Estados Unidos, la diferencia en el aprendizaje entre una docencia de ca-
lidad y una de mala calidad llegaba a ser equivalente al conocimiento adquirido du-
rante todo un curso académico. Hanushek y Rivkin (2010) ofrecen una revision de
esta literatura mostrando resultados mas modestos, aunque todavia importantes.
Ladiferenciaentre tener un profesor situado en el percentil 25 de la distribucién de
la efectividad docente y tenerlo en el percentil 75, es de alrededor de 0,2 desviacio-
nes estandar en el resultado en matematicas de un solo afio.

2. También se pueden evaluar grupos de profesores, como veremos en el apartado “Un ejemplo: la evaluacion
docente basada en resultados”.

3. Unaexcepcién la encontramos en el caso de la Educacién Superior con respecto al mérito investigador de los
profesores. Rodriguez y Rubio (2013) encuentran que el mérito en investigacién medido en publicaciones
esta relacionado con una mayor efectividad docente.
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Elenfoque del valor afiadido del profesor requiere de la disponibilidad de da-
tos longitudinales tanto a nivel de alumno como de profesor. Por un lado, los datos
longitudinales a nivel de alumno permitiran tener un registro de los resultados
previos (R ) y controlar asilainfluencia de factores como la habilidad y los conoci-
mientos previos del alumno. Por otro lado, la disponibilidad de datos longitudina-
les de cada profesor permitira comprobar la persistencia de los efectos fijos o valor
anadido del profesor, evitando el ruido introducido por las caracteristicas de los
grupos impartidos en un curso concreto.

La principal dificultad, a Ia hora de estimar e interpretar el valor afiadido del
profesor,serala posible existencia de variables omitidas como podria serlaauto-se-
leccion de estudiantes en clases o escuelas. Rothsetein (2010) muestra cémo el
sesgo introducido por este problema puede producir resultados erréneos. Si tanto
los buenos profesores como los buenos estudiantes son atraidos hacia las mismas
escuelas o grupos, se sobrestimara el valorafiadido del profesor. Por estarazén, mu-
chos delos estudios se han basado en la estimacién del valorafadido del profesora
nivel de escuela, documentando que gran parte de las diferencias se dan dentro de
un mismo centro (véase Aaronson et al. (2007), Jacob y Lefgren (2008) o Nye et al.
(2004) entre otros). La posible formacién no aleatoria de grupos dentro de la escue-
la también ha sido estudiada en distintos trabajos. Hanushek et al. (2005) y Rivkin
et al. (2005) encuentran diferencias importantes en el valor afladido del profesor
una vez considerada la posible formacién no aleatoria de grupos dentro de una
misma escuela, aunque su valor es sensiblemente inferioral de los estudios que no
controlan esta posibilidad. Kane and Staiger (2008) estiman efectos algo mayores
y mas cercanos a los encontrados en estudios que no controlan por la influencia
de los problemas de seleccion dentro de los centros. Hanushek y Rivkin (2010a)
distinguen entre escuelas susceptibles de estar configurando los grupos de manera
aleatoria de aquellas que lo hacen de manera no aleatoria, para el distrito de Texas
en Estados Unidos, observando que también existen notables diferencias de valor
anadido dentro de aquellas escuelas que configuran los grupos de forma aleatoria.
Finalmente, Rockoff (2004) trata el problema de seleccién en escuelas y en for-
macioén de grupos a partir de la introduccién de efectos fijos tanto a nivel profesor
como estudiante, detectando importantes diferencias en la efectividad docente de
los profesores.

En resumen, aunque las conclusiones sobre el tamafio del efecto del profe-
sorado varian dependiendo de las especificaciones y del tratamiento que se dé a
los distintos problemas de seleccién, éstos muestran dos conclusiones claras: en
primer lugar, la calidad de la docencia explica notables diferencias en el éxito del
proceso educativo, y en segundo lugar, tal y como se apreciaba en el enfoque sin
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efectos fijos, estas diferencias en el resultado no se pueden explicar a partir de las
caracteristicas observables de los profesores.

¢COMO MEDIR LA CALIDAD DE LA DOCENCIA?

Dada la relevancia de la labor educativa en los resultados educativos de los estu-
diantes surge una pregunta esencial para la gestién educativa: ;como detectar un
buen profesor o profesora?

Tradicionalmente, se han utilizado medidas basadas en los inputs del profesor
como puede ser su nivel de estudios, su participacién en cursos y seminarios o su
experiencia para valorar la labor educativa. Otros métodos habituales, sobre todo
en instituciones de Educacién Superior, se basan en la realizacién de encuestas so-
bre la satisfaccién docente. Sin embargo,laimposibilidad de vincularla efectividad
docente alas caracteristicas observables del profesor,explicadaen el apartado ante-
rior anterior, aconseja la utilizacién de medidas de evaluacién docente basadas en
el valor anadido del profesor, es decir, en el output del proceso educativo.

Una evaluacién educativa basada en los inputs del profesor corresponde con la
que observamos de forma generalizada en el sistema educativo espafiol (por ejem-
plo,haciendo dependerla remuneracién de los profesores de su nivel de estudios o
de laacumulacién de sexenios). Sin embargo, existen razones de peso para pensar
que estano es lamejor manera de evaluarlalabor educativa. En primer lugar, como
hemos visto en el apartado anterior, las caracteristicas observables de los profeso-
resenlas que tradicionalmente se han basado tanto la evaluacién comola seleccion
del profesorado no estan asociadas a unos mejores resultados educativos. En se-
gundo lugar,incluso en el caso que los inputs educativos tuvieran poder explicativo
sobre laefectividad docente, una evaluacion basada en caracteristicas como el nivel
de estudios u otros méritos previos no proporcionara ningn incentivo a la mejora
delaefectividad docente. Porlo tanto, este tipo de mecanismos no parecen los idea-
lesalahoradeincentivar la mejora docente.

Otro método comtn de evaluacién del profesorado, sobre todo en las ins-
tituciones de Educacién Superior, son las encuestas de satisfacciéon docente. A
diferencia del método anterior, éste presenta la ventaja de basarse en outputs de
la actividad educativa en lugar de en los inputs. Sin embargo, no existe eviden-
cia sobre la relacién entre las valoraciones que los estudiantes hacen de la labor
educativa de un profesor y su efectividad a la hora de transmitir conocimientos.
Cabe la posibilidad de que los alumnos no estén basando su evaluacién necesa-
riamente en la capacidad educativa del profesor, sino en otros aspectos presen-
tes en lainteraccién profesor-alumno como podrian ser su simpatia, amabilidad,

220 REFLEXIONES SOBRE EL SISTEMA EDUCATIVO ESPANOL



agrado o dificultad de la asignatura e, incluso, la laxitud a la hora de calificar a los
alumnos. Sera necesario profundizar en la relacién entre los resultados docentes
reales y las encuestas para validar la idoneidad de este Gltimo como método de
evaluacién docente. La literatura en este campo es todavia incipiente, sin embar-
go, Watchel (1998) muestra la poca confianza de muchos departamentos en este
tipo de evaluacion. A partir de datos de la Universidad Carlos III de Madrid, en
Rodriguez y Rubio (2013) y en el apartado de este documento “Un ejemplo: la
evaluacién docente basada en resultados” también se cuestiona la validez de las
encuestas de satisfaccion.

El enfoque econdmico del valor afiadido del profesor, explicado en el aparta-
do anterior, podra ser utilizado también para evaluar la actividad docente. Sustitu-
yendo la evaluacién educativa tradicional basada en los inputs por una evaluaciéon
educativa basada en el output, se evitaria juzgar la labor educativa mediante carac-
teristicas para las cuales no existe ninguna evidencia que explique su intervencién
directa en la efectividad docente.

Como hemos comentado en el apartado anterior, llevar a cabo una evaluacién
de la docencia basada en el valor afadido del profesor requerira de datos longitu-
dinales que permitan hacer un seguimiento del resultado académico de los estu-
diantesy sus profesores. Desafortunadamente, en laactualidad, este tipo de datos se
encuentran rara vez disponibles en el sistema educativo espafiol. Sin embargo, tal y
como se ilustraa continuacion gracias a datos cedidos por la Universidad Carlos III
de Madrid,la disponibilidad de este tipo de informacién permitiria llevara cabo una
evaluacién docente basada en el valor anadido del profesorado.

UN EJEMPLO: LA EVALUACION DOCENTE BASADA EN RESULTADOS

Taly como se desprende de los modelos del valor afiadido, la labor del profesor re-
sulta clave en el proceso educativo. Por lo tanto, una buena gestién educativa re-
querira identificar aquellas personas que puedan llevar a cabo la actividad docente
de manera mas eficaz. La imposibilidad de identificaraquellos profesores con unas
mejores aptitudes docentes a partir de sus caracteristicas observables o inputs reco-
mienda el uso de métodos de evaluacién basados en el resultado a partir del valor
anadido del profesor. Por esta razdn, sera interesante contemplar la posibilidad de
emplear los modelos del valoranadido como herramienta parala evaluaciény pos-
terior compensacién o promocién del profesorado.

La falta de datos educativos es el principal obstaculo a la hora de llevar a cabo
este tipo de analisis en el sistema educativo espafol. Sin embargo, encontramos al-
gunas excepciones. En este caso la posibilidad de disponer de datos longitudinales
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facilitados por la Universidad Carlos III de Madrid permitira ilustrar el funciona-
miento de una evaluacién basada en el resultado.

El trabajo reciente de Rodriguez y Rubio (2013) utiliza los mismos datos que el
presente estudio. A diferencia de la propuesta aqui presentada, su trabajo se centra
en analizar si existe relacion entre la calidad docente de los profesores y sus méritos
investigadores medidos por la cantidad y calidad de sus investigaciones. Estos auto-
res encuentran que los méritos investigadores estan positivamente asociados a una
mejor efectividad docente. Aunque para realizar su analisis también llevan a cabo un
estudio del valor anadido del profesor, existen notables disparidades con las especifi-
caciones utilizadas aqui*. A diferencia del trabajo de Rodriguez y Rubio (2013), el pre-
sente estudio se centrara en ilustrar el procedimientoy discutir las posibles dificulta-
des que se desprenden de la aplicaciéon de dichos métodos. Por esta razon, se estudia-
ran distintas especificaciones para medir el valorafiadido y comparar sus resultados.

DATOS

La Universidad Carlos III de Madrid se fundé en el afio 1989. La comunidad uni-
versitaria esta formada por mas de 18.000 alumnos y dividida en tres campus dife-
rentes situados en Colmenarejo, Getafe y Leganés.

El curso académico consta de dos cuatrimestres lectivos y las asignaturas son
de tres horas semanales. La mitad de las horas se dedican a clases de teoria y se im-
parten en grupos magistrales. La otra horay media restante se dedica a clases prac-
ticasy de resolucion de problemas en grupos reducidos. Para la elaboraciéon de este
estudio inicamente se dispone de los datos referentes a los profesores de los gru-
posreducidos. Los estudiantes de la Universidad Carlos III de Madrid disponen de
cuatro convocatorias para aprobar una asignatura. En este trabajo se ha tenido en
cuenta Gnicamente la primera convocatoria de cada uno de los estudiantes.

La organizacién de los grupos en la Universidad Carlos III de Madrid presenta
un elemento que resulta especialmente propicio a la hora de plantear un analisis del
valoranadido del profesor. El criterio para asignar los estudiantes en grupos en su pri-
meranodegradoesalfabético. Comomuestran Bagues, Bernielly Cabrales (2012) con
estos mismos datos, no existe correlacién entre el orden de los apellidos y las caracte-

4. Una primera diferencia es que el presente estudio utiliza tanto un enfoque del valor ahadido individual del
profesor como del grupo de profesores. En segundo lugar, existe también una importante diferencia técnica
en lamanera de estimar el valoranadido de los profesores. Mientras que Rodriguez y Rubio (2013) estiman el
valorafiadido de cada profesor a partir de la constante de una regresion que incluye inicamente los estudian-
tes del profesor en cuestion, en este trabajo laregresiones incluyen tanto los estudiantes del profesor como de
los demas profesores usando la diferencia para el calculo del valor afiadido.
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risticas observables de los estudiantes, por lo tanto habra una formacién cuasi-aleato-
riade grupos.Esto eliminauno delos principales problemasalahoradellevaracaboel
calculo del valor afiadido del profesor que se ha comentado en la anterior revision de
laliteratura:la posible seleccién endégena de los grupos. Al tratarse de unaasignaciéon
alfabética se elimina la posibilidad de estar clasificando a los estudiantes seglin sus re-
sultados evitando asi posibles sesgos en las estimaciones del valor afiadido.

Para la realizacion del presente estudio se dispone de datos individualiza-
dos que hacen un seguimiento de los estudiantes de grado en Administracién de
Empresas (ADE), Derecho (DER), Economia (ECO) y Finanzas y Contabilidad
(FYCO),asi como del doble grado de Derecho y Administraciéon de Empresas para
los cursos académicos comprendidos entre 2008 y 2012. Estos grados son imparti-
dosenlos campus de Getafe y de Colmenarejo (C), excepto en el caso de los grados
de Economia y FYCO que solo se imparten en Getafe. Los datos incluyen infor-
macion detallada sobre caracteristicas previas del estudiante como la zona de re-
sidencia, género, grado que cursa, nota y via de acceso; informacién detallada del
expediente del estudiante como notas en las asignaturas (medidas en escala de
cero a diez), nimero de convocatorias e informacién del grupo en que se cursa la
asignatura como el profesor, el tamafio y la composicion del grupo, y las evaluacio-
nes docentes que recibe el profesor.

Uno de los primeros pasos necesarios para calcular el valor afiadido del profe-
sorado sera elegir qué variable usar para medir la eficacia educativa de los profeso-
res. Mucha de la literatura anteriormente mencionada dispone de datos sobre exa-
menes estandarizados que se utilizan a la hora de valorar el conocimiento adquiri-
do. Las diferencias experimentadas por los estudiantes en este tipo de exdmenes
constituyen una buena medida del valor afiadido, ya que tanto su planteamiento
como correccién siguen un proceso homogeneizado. En el ejemplo aqui analizado
no se dispone de examenes estandarizados. A menudo pueden existir diferencias
tanto en el tipo de examenes como en los criterios de correccién de los profesores.
Este hecho desaconseja el uso de la nota en cada una de las asignaturas como va-
riable dependiente. Ademas, emplear la nota de la propia asignatura a la hora de
instaurar un programa de evaluacién docente crearia un obvio problema de incen-
tivos perversos. Los profesores tendrian incentivos para sobrevalorar las califica-
ciones de sus estudiantes. El output sobre el cual se evalte la labor docente debera
estar fuera del control del profesor. Por esta razon, el presente estudio tendra en
cuenta las notas de los estudiantes en asignaturas posteriores a la de los profesores
evaluados alahorade calcular el valor afiadido del profesor.

Una de las principales dificultades que plantean los datos de la Universidad
Carlos ITI de Madrid usados en este estudio es el posible solapamiento del efecto de

LA EVALUACION DOCENTE BASADA EN EL RESULTADO 223



dos omas profesores. Es decir,dado que los estudiantes se asignan alos distintos pro-
fesores por orden alfabético, los grupos compartiran un mismo profesor en varias de
las asignaturas, lo cual dificulta distinguir entre el efecto de los distintos profesores.
Elhecho de contar con datos de varios grupos y que los mismos profesores impartan
mas de un grupo de cada una de las asignaturas minimiza el impacto de este posi-
ble solapamiento. Aun asi, para eliminar completamente este problema llevaremos
a cabo un primer ejemplo de evaluacién docente basado en el grupo de profesores.
De este modo, se evita confundir los resultados entre profesores a partir de evaluar
al conjunto de profesores, en lugar de a un solo profesor. De manera similar, a veces
interesard evaluarla calidad docente de unaescuela en lugar de la de un solo profesor.

EJEMPLO 1. CALCULO DEL VALOR ANADIDO DE UN GRUPO DE PROFESORES

Eneste primer ejemplo, se calculara la efectividad docente de los profesores de pri-
mer curso sobre losresultados en lasasignaturas de segundo curso. Esto supone un
total de 3.971 estudiantes y de 169 grupos reducidos. Una vez desagregado el nt-
mero total de estudiantes para cada una de las asignaturas consideradas se dispone
de un total de 30.299 observaciones.

Los datos disponibles ofrecen 30 combinaciones distintas de profesores en el
grado de ADE en Getafe, 14 en el grado de ADE en Colmenarejo, 31 en el grado de
Derecho en Getafe, 8 de Derecho en Colmenarejo, 16 en el doble grado de ADE y
Derecho en Getafe, 14 en el doble grado de ADE y Derecho en Colmenarejo, 36 en
el grado de Economia y 20 en el grado de FYCO. Dado que los grupos reducidos
se forman alfabéticamente, estos seran fijos. Por lo tanto, se podra identificar cada
uno de los grupos reducidos de primer curso como un grupo de profesores distin-
to. Dado que las combinaciones de profesores no coinciden entre un afio y otro, en
este caso no podremos usar los distintos afios disponibles para evaluar la estabili-
dad del valorafiadido ni controlar por cohortes.

Como se ha mencionado en la revision de la literatura anterior, con el fin de
calcular el valorafadido de cada profesor deberemos estimar un modelo de efectos
fijos. Una manera habitual de estimar los efectos fijos sera introducir una variable
ficticia para cada uno de los grupos de profesores (excepto uno que sera tomado
como referencia). De esta forma en el Modelo 1 estimaremos:

Modelo 1: Ry =y, + ) N+, X+ B+, M+ S+l +g,

donde R; serdlanota del estudiante i en la asignaturaj de segundo curso; N, corres-
pondera a la nota de acceso del estudiante i; X, informara de otras caracteristicas
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personales del estudiante (sexo, zona geografica, via de entrada, si esta matricula-
do a tiempo completo y si ya estd en posesion de un titulo universitario anterior);
E, sera un vector de cinco variables ficticias que capturaran las distintas combina-
ciones de grado y campus posibles y donde el grupo de referencia sera el grado en
Economia en Getafe; Mj sera un vector de dos variables con las caracteristicas del
grupo al que pertenece el estudiante i:idioma en el que se imparte la asignaturay
numero de estudiantes®; SU. sera un vector con una variable ficticia para cada una
de las asignaturas de segundo curso y, finalmente, I, serd un vector compuesto por
161 variables ficticias, una para cada grupo de profesores exceptuando un grupo de
referencia para cada combinacion de grado y campus. Por lo tanto, el vector de coe-
ficientes m capturara las diferencias en el valor anadido de cada grupo de profesores
respecto al grupo de referencia de cada grado.

Con el fin de controlar posibles caracteristicas no observables de los estu-
diantes se estimara el modelo mediante efectos aleatorios. Esta técnica permitira
controlar por las caracteristicas no observables, siempre y cuando no estén correla-
cionadas con el resto de variables explicativas introducidas en el modelo. Rockoff®
(2004) combina efectos fijos de estudiante y profesor para controlar cualquier posi-
ble fuente de heterogeneidad entre estudiantes. Sin embargo, en nuestro caso,cada
estudiante tendra asociado un solo grupo de profesores lo que impide combinar
efectos fijos para estudiante y profesores.

Estimar el valor afladido mediante el Modelo 1 requerira tomar un grupo de
profesores como referencia dentro de cada grado. De este modo, la interpretacion
de los coeficientes del vector m serd respecto al grupo que se tome como referencia.
Valores altos de 7, indicaran una mayor efectividad docente del grupo de profeso-
res gconrespectoal grupo de referenciadentro de sugradoy campus.Se estimara el
modelo dos veces, una tomando como referencia al grupo de profesores de mayor
valor ahadidoy otra tomando al de menor valorafiadido.

Tal y como vemos en la Tabla 1, podemos encontrar varios grupos de profe-
sores con valores significativamente distintos a los mejores y a los peores grupos
de profesores dentro de cada grado. Podemos ver que en los grados de Economia
y Derecho existe un mayor solapamiento y aun asi se pueden distinguir grupos de
profesores de primer curso que tienen efectos significativos tanto en términos de
un mayor como de un menor resultado en las asignaturas de segundo curso.

5. Otravariable que puede afectar significativamente al resultado académico es el horario del curso. Aunque las
estimaciones aqui presentadas no incluyen el horario de la asignatura como variable explicativa, los resulta-
dos no se ven afectados al incluirlos.

6. Unadelasreglashabitualesalahorade elegir entre un modelo convencional de minimos cuadrados y uno con
efectos aleatorios es el test de Breusch and Pagan que, en este caso, recomienda el uso de efectos aleatorios.
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TABLA 1. VALOR ANADIDO DEL GRUPO DE PROFESORES.
(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente)

ADE ADE(C) DER DER(C)
MENORVA MAYORVA MENORVA MAYORVA MENORVA MAYORVA MENORVA MAYOR VA
17 0,137 1 -0177 7 0373 1-0238 30441 2 -0319 5 0502 1 -0157

(0,484) (0,320) (0,427) (0,385) (0,443) (0,357) (0,343) (0,338)
18 0498 2 -0233 8 0589 2 max 4 0531 5 -0254 6 min 2 -0120
(0,430) (0,306) (0,425) 3 -0,0985 (0,425) (0,334) (0,341)
19 0567 3 -0438 9 0645 (0,310) 6 0,701 8 -0,376 3 -0,508
(0,426) (0,310) (0,467) 5 -0,296 (0,428) (0,334) (0,354)
20  min 4 -0431 12 0675 (0,333) 7 0548 9 -0,431 4 -0189
21 0,673 (0,320) (0,424) 6 -0167 (0,425) (0,351) (0,358)
(0,461) 6 -0,325 13 min (0,340) 10 0656 11 -0,570 5 -0,566
(0,319) 14 0712 (0,441) (0,348) (0,356)
7  max (0,457) 12 0,690 12 -0,533 7 -0,0772
8 -0,231 (0,444) (0,358) (0,372)
(0,319) 14 0,522 13 -0,291 8 max

12 -0,380 (0,454) (0,369)

(0,323) 18 0131 15 -0,243

14 -0,523 (0,478) (0,379)

(0,327) 19 0,550 16 -0,227

15 -0,338 (0,440) (0,388)

(0,342) 20 0,569 17 -0,0957

24 -0,528 (0,455) (0,365)

(0,350) 21 0,274 24 -0,360

27 -0,00737 (0,449) (0,357)

(0,383) 22 0,514 25 -0,160

29 -0,110 (0,419) (0,374)

(0,443) 23 min 27 -0,230

24 0722 (0,346)

(0,441) 30 -0,158

26 0,472 (0,415)

(0,486) 31  max

29 0,262
(0,434)
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TABLA 1. VALOR ANADIDO DEL GRUPO DE PROFESORES.
(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente)

DER-ADE DER-ADE(C) ECO FYCO

MENORVA MAYORVA MENORVA MAYORVA MENORVA MAYORVA MENORVA MAYORVA

5 0441 1 -037 1 0554 3 -0,381 7 0,693 3 -0,0455 6 0,664 10 -0,0484

(0,343) (0,286) (0,353) (0,304) (0,460) (0,331) (0,435)  (0,472)
8 min 2 max 2 0221 4 00821 13 0684 4 -0306 7 0584 17 max
9 0301 3 -0,369 (0,384) (0,291) (0,482) (0,324) (0,412) 18 -0,436

(0,326) (0322) 12 0324 6 max 18 0,472 5-0243 8 0523 (0,450)
N 0527 4 -0349 (0,366) 8 -0,512 (0,470) (0,330) (0,410) 19 -0,457

(0,366) (0,290) 13 min (0371) 22 0503 6 -0525 11 min (0,415)
12 0510 6 -0358 14 0168 9 -0,287 (0,508) (0,350) (0,444)

(0,345) (0,307) (0,347) (031 24 min 10 max 13 0516
14 0,215 10 -0,292 25 0156 11 -0130 (0,428)

(0,322) (0,317) (0,5M) (0,378)

15 0,428 26 0,287 12 -0,285
(0,343) (0,468) (0,357)
16 0,504 27 0253 14 -0,169
(0,372) (0,483) (0,381)
28 0629 15 -0,365

(0,463) (0,355)

30 0481 16 -0,155

(0,538) (0,349)

31 0580 17 -0193

(0,494) (0,368)

35 0,400 19 -0,129

(0,500) (0,382)

36 0185 20 -0,259

(0,565) (0,322)

23 -0,292

(0,384)

34 -0,507

(0,376)
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La Tabla 1 divide los grupos de profesores en cada uno de los grados y campus
en dos sub-columnas. La primera sub-columna muestra aquellos grupos de profeso-
res con valores afiadidos que no son significativamente distintos del grupo de pro-
fesores con un menor valor afladido dentro de un mismo grado y campus, mientras
que la sub-columna de la derecha muestra aquellos que no son significativamente
distintos del grupo de profesores con un mayor valor afiadido dentro de un mismo
gradoy campus. Por ejemplo, al fijarse en el caso del doble grado en ADE y Derecho
en Colmenarejo (DER-ADE(C)), se puede ver como los profesores del grupo identi-
ficado conel niimero 13 sonlos que obtienen un menor valoranadido al compararlos
conelrestode gruposde profesores del mismo gradoy campus, mientras que los gru-
pos de profesores identificados con los nimeros 1,2, 12y 14 no obtienen un efecto
significativamente distinto al del grupo 13.En cambio, el resto de grupos de profeso-
res del doble grado en Derecho y Administracién y Direccién de Empresas cursado
en Colmenarejo generan resultados significativamente mayores en sus estudiantes.

Alternativamente se podra estimar un modelo mas sencillo en términos de
interpretacion. Este consistira en estimar separadamente una regresiéon para cada
uno de los grupos de profesores considerados. Llamaremos a esta especificaciéon
Modelo 2:

Ry =+ N+, X+ B+, M+ S+ A + 0 I+ €' conr=1, ..., 169

Una de las ventajas de este modelo reside en que, al no incluir una variable ficticia
para cada uno de los grupos, permitira controlar por la habilidad media del grupo,
concretamente incluye la variable A". A diferencia del modelo anterior,ahoraI" sera
un escalar que tomara el valor 1 cuando el estudiante pertenezcaal grupor. El resto
de variables explicativas seran las mismas que se habian incluido en el Modelo 1,
con el iinico cambio de que ahora el superindice r nos informara del grupo para el
cual se estd estimando el efecto fijo. Como antes,r=1,.., 169 denotara cada uno de los
grupos de profesores para los cuales queremos evaluar el valor afiadido. Por lo tan-
to, se realizaran un total de 30 regresiones para los profesores en el grado de ADE
en Getafe, 14 en el grado de ADE en Colmenarejo, 31 para el grado de Derecho en
Getafe, 8 para Derecho en Colmenarejo, 16 para el doble grado de ADE y Derecho
en Getafe, 14 parael doble grado de ADE y Derecho en Colmenarejo, 36 para el gra-
do de Economiay 20 para el grado de FYCO.

Notese que mediante este procedimiento los coeficientes de las variables
explicativas podran variar en cada una de las regresiones. Idealmente, estos coefi-
cientes deberian ser fijos como en el Modelo 1. Sin embargo, la variacién de estos
es minimay, porlo tanto, este hecho no representara un problema para el modelo.
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En cambio, la estimacién del coeficiente del valor afiadido, " variara notablemen-
te. Este modelo permitira una interpretacién mucho mas intuitiva de la evalua-
cién de los profesores. En este caso, valores positivos de m" estaran asociados con
valores afladidos del profesor por encima de la media dentro del mismo gradoy
campus.

En la Tabla 2 se presentan de nuevo aquellos grupos de profesores que ha-
bian sido identificados con unos mejores y peores resultados en el modelo ante-
rior. Sin embargo, ahora solo se incluyen las estimaciones de aquellos coeficientes
significativamente distintos de cero. Se puede observar coémo, estableciendo un
criterio de identificacién basado Gnicamente en un valor afadido significativa-
mente mayor o menor a lamedia, se reducen notablemente los grupos de profeso-
res que aparecen como destacados. Esto sucede especialmente en aquellos grados
donde habia una mayor cantidad de grupos de profesores con resultados que no
eran significativamente distintos de los mejores y peores resultados, como ocu-
rria en el grado en Derecho en el campus de Getafe o con el grado en Economia.
Al tomar como ejemplo el grado de Derecho en Getafe se puede observar cémo
de los dieciséis grupos de profesores que producian peores resultados, tan solo el
grupo de profesores identificado con el nimero 29 esta asociado con un resultado
en segundo curso significativamente menor a la media’. En concreto, se observa
cémo los estudiantes que cursaron las asignaturas de primer curso con el grupo
de profesores 29, obtuvieron de media 0.726 puntos menos (con puntuaciones
medidas en escala del 0 al 10) en las calificaciones de segundo curso que el resto
de alumnos que cursaron Derecho en el campus de Getafe. De manera parecida,
los estudiantes que cursaron la asignatura de primero de Derecho en Getafe con
el grupo de profesores 5y 24 obtuvieron un resultado en segundo curso mas de
cuatro décimas por encima de la media de sus compaferos.

7. Como se puede observar, el grupo de profesores con unos resultados significativamente inferiores a la media
de los demas grupos no siempre coincide con aquel que tenia un menor coeficiente en la estimacion del Mo-
delo 1. Esto se puede deber tanto a diferencias en el error estandar del coeficiente del grupo de profesores en
cada una de las distintas regresiones como a los cambios inducidos al introducir una nueva variable explicati-
va que controle la habilidad media del grupo.
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TABLA 2. VALOR ANADIDO DEL GRUPO DE PROFESORES.
(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente)

ADE

ADE(C)

DER(C)

MENORVA MAYORVA

MENORVA MAYORVA MENORVA MAYORVA MENORVA MAYORVA

17 -0,984 1 0434 7 1 3 2 5 1
(0,331) (0,234) 8 2 0667 4 5 0430 6 -0,889 2
18 -0713 2 0395 9 (0,233) 6 (0,210) (0,254) 3
(0,248) (0,214) 12 3 0590 7 8 4
19 -0,754 3 13 -0,903 (0,240) 10 9 5
(0,240) 4 (0,321) 5 0452 12 n 7
20 1074 6 14 (0,270) 14 12
(0,352) 7 0,626 6 0523 18 13
21 -0,504 (0,239) (0,278) 19 15
(0,299) 8 0,584 20 16
(0,229) 21 17
12 22 24 0,425
14 23 (0,245)
15 24 25
24 26 27
27 29 -0,726 30
29 (0,225)
31
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TABLA 2. VALOR ANADIDO DEL GRUPO DE PROFESORES.
(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%

respectivamente)

DER-ADE

DER-ADE(C)

ECO

FYCO

MENOR VA MAYOR VA MENORVA MAYORVA MENORVA

MAYORVA MENORVA MAYORVA

5 1 0360 1 3 7 3 0609 6 10 0,947
8 -0,579 (0,217) 2 -0,463 4 0633 13 -0479 (0,201 7 (0,344)
9 (0,252) 2 0722 (0,281) (0,194) (0,265) 4 8 17 0,931
n (0,217) 12 -0583 6 0475 18 5 0593 11 -0,913 (0,348)
12 3 (0,260) (0,244) 22 -0,514 (0,209) (0,290) 18
14 -0,666 4 13 -0,933 8 (0,270) 6 13 19
(0,209) 6 0,421 (0,266) 9 24 -0,807 10 0,610
15 (0,238) 14 -0,663 10 (0,398) (0,240)
16 (0,235) 25 n
26 -0,405 12
(0,242)
27 -0,453 14
(0,270)
28 15
30 16
31 -0,668 17
(0,246)
35 19
36 20 041
(0,248)
23
34
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Como se ha mencionado anteriormente, al evaluar el valor afiadido del gru-
po de profesores se evita el problema de tener que distinguir entre el efecto de los
distintos profesores. Por ejemplo, la asignatura de Teoria Microeconémica, que se
imparte en segundo en todos los grados incluidos en este estudio excepto en el de
Derecho, requiere tanto de conocimientos de teoria econémica de la asignatura
Microeconomiacomo de conocimientos que se imparten en laasignatura de Mate-
maticas I1. Al disponer tan solo de datos de cuatro cursos distintos podria no haber
suficientes combinaciones entre profesores de Matematicas II y Microeconomia,
lo cual podriallevar a confundir el efecto de un profesor con el otro. El enfoque ba-
sado en el grupo de profesores reconoce este problema y evalia directamente los
grupos de profesores. Sin embargo, el enfoque basado en el grupo de profesores
presenta otro problema. Al calcular el valor afiadido del grupo de profesores, po-
driamos estar capturando diferencias que emanen de los propios estudiantes en
lugar de ser atribuibles a la labor del profesor. Aunque la asignacion alfabética de
los alumnos pueda considerarse como aleatoria, al estar tratando con grupos relati-
vamente pequefos, de un maximo de cuarenta estudiantes, no se puede descartar
que algunos de ellos estén formados por grupos de distinta habilidad. Este proble-
ma se solventa parcialmente al incluir en el Modelo 2 un control de la habilidad
media del grupo basada en las notas de selectividad. No obstante, si existen otros
motivos que provoquen diferencias en el rendimiento del grupo de estudiantes
como pueda ser el ambiente en clase o la cooperacion entre ellos, este enfoque no
estard evaluando solamente la labor del profesor sino también el rendimiento del
grupo de estudiantes.

Este problema no estara presente en el siguiente ejemplo de calculo del valor
afadido individual del profesor, ya que cada uno de los profesores imparte docen-
ciaenvarios grupos. Ademas, en este caso, sera posible comprobarla estabilidad de
las estimaciones en distintos cursos académicos lo cual dotara de mayor robustez
las evaluaciones.

EJEMPLO 2. CALCULO DEL VALOR ANADIDO DEL PROFESOR

Este segundo ejemplo ilustrard como se podria llevar a cabo una evaluacién indi-
vidual de los profesores. En este caso se evaluara a los profesores de la asignatura
de “Matematicas para la Economia I” impartida en el primer cuatrimestre en los
grados de Economia y Administracién de Empresas, asi como del doble grado en
Derechoy Administracién de Empresas (impartidos en Getafe y en Colmenarejo).
Esto supone un total de 4.170 estudiantes.
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TABLA 3. VALOR ANADIDO DEL PROFESOR DE MATEMATICAS SOBRE LAS NOTAS DE LAS
ASIGNATURAS DEL SEGUNDO CUATRIMESTRE (ESTADISTICA I, INTRODUCCION A LA

CONTABILIDAD, MATEMATICAS Il Y MICROECONOMIA)
(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%

respectivamente)

EFECTOS PRINCIPIOS DE FUNDAMENTOS
ALEATORIOS MCO ECONOMIA ADMON. EMP. DERECHO CIVIL
(VA1) (VA2) (VA3) (VA4) (VA5)

PRO- ERROR ERROR ERROR ERROR ERROR
FE- ESTAN- ESTAN- ESTAN- ESTAN- ESTAN-

SOR VA DAR VA DAR VA DAR VA DAR VA DAR
1 0,262** (0128) 0,264*** (0,082) 0,408*** (0,105) 0,169 (0126)  0,297** (0,129)
2 -00120 (0168) -0,00261 (0106) -0191 (0139) -0,0473 (0125) -0,0749 (0,122)

5 -00828 (0108) -0,102 (0,070) -0,0420 (0,085) 00789 (0129) 0157 (0M5)
6 -00938 (0164) -0,0746 (0104) -0,0225 (0126) -0,457*** (0153) -0116  (0,135)
7 ons (0104) 0,105 (0,069) 0104 (0,084) 0,227** (0,092) 0123 (0,077)
8 0,107 (0190) 0149 (0126) 0156 (0149) -0,0886 (0,202) -0,276 (0,200)
9 0110 (0119) 00979 (0,082 00526 (0097) 0198* (0106) 0,206** (0,105)
10 -00331 (0137) -0,0175 (0,087) -0,0526 (0,096) () () () ()
11 000899 (0114) 000676 (0,077) -0,0548 (0,126) 0,123 (0,098) 0,0836 (0,099)
12 0137 (0133) 051" (0,084) 00631 (0098) -00731 (0186) 0151 (0112)
13 -00476 (0143) -0,0694 (0,091) -0199** (0,097) -0,377 (0,252) -0,527** (0,238)
14 -0373** (0143) -0369*** (0,090) -0548*** (0,105) -0198  (0129) -0,397** (0,162)
15 0112 (0132) 0125 (0,085) 0527*** (0,134) -0,0674 (0132) -0,0674 (0119)
16 0133 (010) 0158**  (0,073) 0,319*** (0,090) 0,263*** (0,099) -0,0109 (0,094)
17 -0405* (0,237) -0415** (0149) -0,0986 (0,172) () () () ()
0,230*  (0134) 0193** (0,085) 0,158 (0112) 0150  (0130) 0182 (O116)

-0117 (0109) -0121* (0,069) -0368*** (0,088) -0178* (0,097) -0146 (0107)
21 00329 (0,091) 00253 (0058) 0360** (0,076) 0,334** (0139) 0,305** (0,121)
22 -0,308*** (0J109) -0313*** (0,072) -0470*** (0,092) -0124 (0100) -0,280*** (0,086)
23 -0127 (0118) -0152**  (0,077) -0168** (0,082) -0,0204 (0143) 0,00941 (0)121)
24 0,351 (0,246) 0,377** (0155) 0,391** (0,166) 0,387 (0,286) 0,286 (0,287)
25 07128 (0,316) 019 (0,223) -0120 (0,231) 0,00552 (0,235) 0,00627 (0,249)
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TABLA 3. VALOR ANADIDO DEL PROFESOR DE MATEMATICAS SOBRE LAS NOTAS DE LAS
ASIGNATURAS DEL SEGUNDO CUATRIMESTRE (ESTADISTICA I, INTRODUCCION A LA
CONTABILIDAD, MATEMATICAS Il Y MICROECONOMIA)

(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente)

EFECTOS PRINCIPIOS DE FUNDAMENTOS
ALEATORIOS mMco ECONOMIA ADMON. EMP. DERECHO CIVIL
(VA1) (VA2) (VA3) (VA4) (VAS5)
PRO- ERROR ERROR ERROR ERROR ERROR
FE- ESTAN- ESTAN- ESTAN- ESTAN- ESTAN-
SOR VA DAR VA DAR VA DAR VA DAR VA DAR

26 0280* (0166) 0,328"** (0,111) 0,303** (0133) 0,0315 (0,160) -0,00667 (0,159)

27 0247** (0106) 0,246** (0,070) 0,200* (0104) 0,202 (0127) 0,476*** (0,132)

28 -0,0137 (0178) -0,0212  (0113) 0,808  (0,581) 0,0108 (0,169) -0,0409 (0,152)

29 0182 (0158) 0,207 (0106) 0,384*** (0135) 0,000736 (0,227) 0,592 (0,974)

30 00314 (0,219) -0,00778 (0157)  0424** (0189) -0,0898 (0,195) 0,319 (0,207)

31 0126 (0153) 0136 (0103) -0140 (0141)  -0,00418 (0152) 0,0835 (0,141)

32 -00656 (0190) -0,0192 (0125) -0,105 (0138) -0,0188 (0131) -0,0212 (0,134)

33 -0,227 (0158) -0,233** (0102) -0M2 on7n  -0213 (0,217) -0278 (0,219)

34 -0,229 (0180) -0,272** (0121) -0130 (0143) -0,0483 (0135) -0,244* (0135)

35 00996 (0106) 0,133* (0,069) 0212** (0,084) 0,200** (0,082) 0,227*** (0,076)

36 -0,106 (0,275) -0)145 (0174) (@) () -0,283  (0186) -0,0757 (0,198)

Una vez mas se basara la evaluacién en una medida del output fuera del control de
los profesores que se pretende evaluar, en este caso las notas en el segundo cuatri-
mestre en las asignaturas comunes para los grados considerados: Estadistica I, In-
troduccién ala Contabilidad, Matematicas 11y Microeconomia. Considerar Gnica-
mente el resultado en las asignaturas del segundo cuatrimestre permitird mitigar
los posibles efectos derivados de lalabor de otros profesores ya que los estudiantes
tan solo habran recibido un cuatrimestre de clases en la universidad. Una vez com-
binado el nimero de estudiantes y sus calificaciones en las distintas asignaturas
del segundo cuatrimestre quedan un total de 14.910 observaciones.

Se dispone de datos para un total de 36 profesores de MatematicasI.Se estima-
ra el valor anadido de cada uno de ellos a partir de la metodologia del Modelo 2 co-
mentada en el apartado anterior, con la Gnica diferencia de que, en este caso, se afia-
dira un grupo de variables ficticias que controlen los posibles efectos de cohortes.

Como podemos ver en la primera columna de la Tabla 3, se pueden encontrar
profesores de Matematicas I cuyos estudiantes obtienen resultados significativa-
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mente superiores y otros con resultados significativamente inferiores a la media,
dentro de su gradoy campus. Esta diferencia puede ser de algo mas de tres décimas
porencima de lamediaen el caso del profesor con mejores resultados (identificado
con el nimero 27) y de hasta casi medio punto menos en el caso del profesor con
peoresresultados (identificado con el nimero 14).La desviacién estandar del valor
anadido del profesor es de 0,215. Por lo tanto, una desviacion estandar en el valor
afadido del profesor genera un aumento medio de 0,215 puntos adicionales en la
notadelasasignaturas posteriores consideradas. La segunda columna muestra que
las estimaciones son parecidas si estimamos el modelo sin efectos aleatorios indi-
viduales.

Tal y como se ha comentado anteriormente, una de las principales dificulta-
des al evaluar individualmente a los profesores en funcién de su output consistira
en distinguir correctamente el efecto del profesor de matematicas del de otras dis-
ciplinas relacionadas. Para comprobar que estos efectos no constituyen un proble-
ma, las estimaciones de las columnas restantes introducen efectos fijos para con-
trolar la posible influencia de los demas profesores del primer cuatrimestre (tni-
camente para aquellas asignaturas que son comunes para todos los estudiantes
incluidos en la muestra). De este modo en las columnas restantes se controla por
la posible influencia de los profesores de “Principios de Economia”, “Fundamentos
de administracién de empresas” e “Introduccién al Derecho Civil Patrimonial”. Se
puede observar que, en algunos casos, profesores que tenian un valor afiadido sig-
nificativamente distinto ala media dejan de serlo después de tener en cuenta estos
efectos, este es el caso paralos profesores identificados con los nimeros 18 y 26.En
cambio hay varios profesores cuyo valor afiadido sigue siendo significativamente
distinto a la media en todas las especificaciones, como es el caso de los profesores
3,4y 19.En la Tabla 3 se han resaltado aquellos profesores cuyos resultados difie-
ren significativamente de la media en la mayoria de las especificaciones.Se observa
que los profesores 1,14,17,22,27y 35 tienen valores afiadidos significativamente
distintos de la media en todas las especificaciones excepto en una, por lo tanto, no
podriamos descartar completamente que las estimaciones estén capturando Gni-
camente el valor afadido del profesor de matematicas.

Alaluz de los resultados de la Tabla 3, la implantacién de un sistema de eva-
luacion de la docencia sugeriria recompensar a los profesores 1,27 y 35. Al mismo
tiempo se deberia prestar atencidon al modo de mejorar las posibles deficiencias en la
labor docente de los profesores 3,4, 14,17,19y 22. Aunque el valor afiadido de estos
profesores es significativamente inferior a la media en la mayoria de las especifica-
ciones, se debera tener cierta precaucion a la hora de tomar medidas ya que, como
hemos visto, algunos de estos profesores podrian estar capturando el efecto de otras
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asignaturas del primer cuatrimestre (profesores 14, 17 y 22). Aun asi, este enfoque
permitiria centrar la atencién y los esfuerzos de evaluacion y mejora en aquellos do-
centes para los cuales podria ser mas necesario incrementar su efectividad docente.

Lasregresiones delaTabla 3 evaltanalos profesores basandose enlos resulta-
dos de todos sus alumnos durante los cursos entre 2008 y 2012. Sin embargo, seria
interesante llevara cabo un seguimientoanual de los resultados. Esto proporciona-
ria dos ventajas. En primer lugar, reduciria las posibles diferencias en las medidas
de output. Por ejemplo, podria ocurrir que la dificultad del examen de unaasignatura
del segundo cuatrimestre variara de un afio a otro®. Evaluar a los profesores afio a
ano permite controlar este tipo de efectos. En segundo lugar, mediante la compa-
racion de la evaluacién de los profesores en distintos cursos académicos, se podra
verificar la estabilidad de sus resultados, y hacer un seguimiento mas preciso de
su labor educativa. En este aspecto, los datos disponibles presentan ciertas limi-
taciones. Como se observa en la Tabla 4, tan solo 3 de los 36 profesores evaluados
impartieron clase de Matematicas I ininterrumpidamente entre los cursos 2008
y 2012. Ninguno de ellos esta entre los que anteriormente habiamos identificado
con efectos significativamente distintos de la media al considerar todos los cursos
académicos de formaagregada. Porejemplo, se puede ver como el profesoridentifi-
cado con el nimero 21, para el que se dispone de datos para todos los afios, obtiene
resultados significativamente por encima de la media en los afios 2008 y 2011 y re-
sultadoslevemente y de manera no significativa por debajo de la media durante los
otros tres cursos evaluados.

Fijando laatencidon en aquellos profesores que obtenian resultados significa-
tivamente distintos de la media sin separar por afios académicos (Tabla 3), se ob-
serva como en el caso de los profesores 4,29 y 33 Ginicamente se dispone de datos
para un solo curso académico, lo que impediria comprobar la estabilidad temporal
de sus evaluaciones. A pesar de no disponer de datos para todos los afios académi-
cos se puede observar como, por ejemplo, el profesor identificado con el nimero
27 tiene valoranadido porencima delamedia (con la inica excepcidén delafio 2011,
cuando presenta una evaluacién levemente y de manera no significativa por deba-
jodelamedia). Aunque el signo positivo del valorafiadido se cumple para todoslos
afos excepto 2011, se puede apreciar como las desviaciones no son significativas
en cada uno de los afios. Una de las consecuencias de evaluar separadamente los
distintos cursos académicos es que se reduce notablemente el nimero de obser-

8. Enlos resultados expuestos en la Tabla 3 este efecto se controlaba mediante la introduccién de las variables
ficticias de cohorte.
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vaciones, lo que aumenta los errores estandar de las estimacionesy, en consecuen-
cia, disminuyen los profesores con evaluaciones significativamente distintas de la
media. Algo similar ocurre con los profesores 14, 19 y 22 pero con resultados por
debajo de la media.

TABLA 4. VALOR ANADIDO DEL PROFESOR DE MATEMATICAS SOBRE LAS NOTAS DE LAS

ASIGNATURAS DEL SEGUNDO CUATRIMESTRE (ESTADISTICA I, INTRODUCCION A LA
CONTABILIDAD, MATEMATICAS Il Y MICROECONOMIA). DESGLOSADO POR ANOS.

(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%

respectivamente)

2009 2010
ERROR ERROR ERROR
PROFESOR VA ESTANDAR VA ESTANDAR VA  ESTANDAR
I I S S B B E—
1 -0,032 (0,213) -0,112 (0,251) 0,303 (O 481)
-0172 (0,257) -1,907 (1,377)

5 -0,531%** (0,198) -0,342 (0,212) 0,346 (0,312)
6 () () () () 0,137 (0,332)
7 0,307* (0174) -3,686** (1,525) 0,601*  (0,312)
8 (@] () () () () ()
9 0,090 (0,266) -0,245 (0,235) 0717**  (0,303)
10 () () 0,103 (0,249) -0,0926  (0,314)
1 -0,1M (0,189) -0,136 (0,297) () ()
12 () () -0,028 (0,271) -0,472 (0,320)
13 () () 0,904 (1,285) -0,257 (0,284)
14 (®) () 0,125 (0,254) -0,300  (0,440)
15 0,524** (0,252) 0,227 (0,206) () ()
16 -0,121 (0,169) 0,620** (0,288) 0,458 (0,291)
17 () () () () () ()
0,383** (0,182) 0,148 (0,206)
- R - -
0,596* (0,323) -0,229 (0,203)
21 0,615%** (0,219) -0,146 (0,250) -0,162 (0,277)
22 il o (0172) 0,005 (0,198) () ()
23 -0,358** (0,173) -0,091 (0,245) () ()
24 () () () () 0,416 (0,354)
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TABLA 4. VALOR ANADIDO DEL PROFESOR DE MATEMATICAS SOBRE LAS NOTAS DE LAS
ASIGNATURAS DEL SEGUNDO CUATRIMESTRE (ESTADISTICA I, INTRODUCCION A LA
CONTABILIDAD, MATEMATICAS Il Y MICROECONOMIA). DESGLOSADO POR ANOS.
(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente)

2008 2009 2010
ERROR ERROR ERROR
PROFESOR VA ESTANDAR VA ESTANDAR VA  ESTANDAR
25 () () -0,619 (1,312) 0,198 (0,368)
26 () () () () () ()
27 0,319 (0,202) 0,380 (0,232) 0,100 (0,283)
28 () () () () () ()
29 0143 (0,166) () () () ()
30 0,454* (0,243) () 0 () ()
31 0,341 (0,229) -0,333 (0,233) 1,325 1137)
32 () () -0,429 (0,322) 0,0992  (0,285)
33 () 0 () 0 -0,0364  (0,232)
34 () () 0,241 (0,261) () ()
35 -0,978 (0,126) 0,291 (0,204) -0,197 (0192)
36 () () () () () ()
20M 2012
PROFESOR VA ERROR ESTANDAR VA ERROR ESTANDAR
1 0,664* (o 383) () ()
0,548** (0,271)
5 0,262 (0,276)
6 0,337 (0,262) () ()
7 -0,525%* (0,254) -0,229 (0,229)
8 () () -0,049 (0,225)
9 -0,320 (0,256) 0 ()
10 0,085 (0,347) -0,040 (0,328)
n 0,222 (0,260) -0,102 (0,316)
12 0,047 (0,282) 0,139 (0,299)
13 -0,004 (0,335) 0,040 (0,328)
14 -0,390 (0,274) () ()

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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TABLA 4. VALOR ANADIDO DEL PROFESOR DE MATEMATICAS SOBRE LAS NOTAS DE LAS
ASIGNATURAS DEL SEGUNDO CUATRIMESTRE (ESTADISTICA I, INTRODUCCION A LA
CONTABILIDAD, MATEMATICAS Il Y MICROECONOMIA). DESGLOSADO POR ANOS.
(Errores estandar entre paréntesis. ***, ** y * denotan significatividad al 1%, 5% y 10%
respectivamente)

201 2012
PROFESOR VA ERROR ESTANDAR VA ERROR ESTANDAR
15 () () -0,151 (0,301)
16 0,212 (0,310) () ()
17 (,) (,) -0,159 (0,298)
- - _ _ —

-0,269 (0,281) 0,131 (0,213)
21 0,389* (0,232) -0,345 (0,310)
22 () () 01 (0,232)
23 () () () ()
24 0,331 (0,438) () ()
25 () () () ()
26 0,463 (0,367) -0,006 (0,332)
27 -0,138 (0,270) () ()
28 (@] () 0,094 (0,237)
29 () () () ()
30 () () () ()
31 () () () ()
32 () () () ()
33 () () () ()
34 -0,811%* (0,320) () ()
35 0,686*** (0,240) () ()
36 () () 0,206 (0,310)

Finalmente, podremos usar la correlacién entre las puntuaciones recibidas por
los profesores en las encuestas docentes y el valor afiadido para verificar la bon-
dad del método de las encuestas ala hora de determinar la efectividad docente de
un profesor. La Tabla 5 indica la correlacién entre el grado de satisfaccién de los
estudiantes y el valor afiadido de cada profesor calculado segtin cada una de las
especificaciones de la Tabla 3. Como podemos ver,la correlaciéon entre ambas me-
didas es muy cercana a cero en todas las especificaciones. Por lo tanto el método
de las encuestas no parece adecuado para llevar a cabo las evaluaciones docen-
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tes. Este resultado es consistente con los encontrados en el trabajo de Braga et al.
(2014),donde muestran que existe correlacién positiva entre las notas que asigna
el profesor y su valoracién en las encuestas pero no entre el resultado en las en-
cuestas y el valor afadido del profesor, medido como su impacto en las notas en
cursos posteriores.

TABLA 5. CORRELACION ENTRE CALIDAD DOCENTE Y PUNTUACION EN LAS ENCUESTAS
DE EVALUACION DOCENTE

VALOR ANADIDO DEL PROFESOR PUNTUACION EN LA ENCUESTA DE SATISFACCION

VA1 0,0853
VA2 0,0902
VA3 0,0955
VA4 0,0554
VA5 01148

Este es un resultado que convendria estudiar con mayor profundidad. Cabe resal-
tar que en la Universidad Carlos ITI de Madrid la participacién en estas encuestas
es voluntaria y se lleva a cabo fuera de horas lectivas. Por un lado, esto supone una
muy baja participacién,ademas de un problema de autoseleccion; tan solo algunos
estudiantes muy satisfechos o muy insatisfechos con la docencia podrian estar dis-
puestos a responder. Por lo tanto, los resultados de este estudio muestran poca re-
lacién entre el valor afiadido de los profesoresy sus evaluaciones en las encuestas.

CRITICAS Y DIFICULTADES DEL METODO DEL VALOR ANADIDO DEL
PROFESOR

Como se ha comentado anteriormente, la importancia de la calidad docente junto
a su no observabilidad aconsejan evaluar al profesorado mediante medidas basa-
das en sus resultados. Sin embargo, existen algunas criticas metodolégicas y difi-
cultades que se describen a continuacion. Estas criticas deberan ser especialmente
tenidas en cuenta ante la posibilidad de implementar las medidas de valor afadido
como forma de evaluacién y posterior compensacion o promocién del profesorado.

Una de las principales criticas metodoldgicas gira alrededor de la fiabilidad
de los tests. Como se ha descrito en la revision de la literatura, la mayoria de estu-
dios del valor afiadido del profesor toman como medida del output la puntuaciéon
de los estudiantes en pruebas estandarizadas de conocimientos. Recientemente
se ha cuestionado qué miden exactamente este tipo de pruebas, véase Jacob et al.
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(2008), Kane and Staiger (2008), Rothstein (2010) o Segal (2008) entre otros. Sin
embargo, la literatura también ha aportado evidencia sustancial sobre la relacién
entre la puntuacién en pruebas estandarizadas con la renta futura de los estudian-
tesy el nivel de educacién alcanzado, véase Murnane et al. (1995). Por otro lado, la
no observabilidad directa del conocimiento alerta sobre la posible presencia de
errores de medicion en las pruebas estandarizadas. En este sentido, la mayoria de
estudios sobre valor afiadido usan estimadores del valor afiadido que corrigen es-
tos posibles errores de medicién. Aunque tener en cuenta esta posibilidad reduce
las diferencias en el valor afadido de los profesores, éstas siguen siendo importan-
tes,véase Hanusheky Rivkin (2010). Por otro lado, como muestran McCaffrey et al.
(2009), el seguimiento de los profesores durante varios cursos permite minimizar
los errores de medicién.

Otra critica habitual al método del valor afiadido es el posible sesgo causado
por la omisién de variables. Como se ha explicado en en el apartado “La importan-
cia de la calidad docente en el proceso educativo”, 1a oportunidad de elegir escuela
olaposible formacién de grupos basados en el resultado académico puede suponer
un problema a la hora de llevar a cabo una evaluacién basada en el valor afiadido.
Por esta razdn, la metodologia del valor anadido parece especialmente adecuada
para evaluar al profesorado a nivel de escuela. Aun asi, existe la posibilidad que la
formacién de grupos no sea aleatoria dentro de un mismo centro. Como se hailus-
trado en los ejemplos obtenidos a partir de los datos de la Universidad Carlos ITI de
Madrid, la formacién aleatoria de grupos permite la evaluacién de la labor docente
mediante el valor afiadido. A la hora de llevar a cabo estudios similares a nivel de
primaria o secundaria sera necesario saber qué centrosllevana cabo una formaciéon
aleatoria de sus grupos. Santiny Siciliaanalizan centros con asignacion aleatoria de
alumnos en el capitulo que coautorizan en este mismo proyecto de investigacion.

El principal requerimiento a la hora de llevar a cabo una evaluacién del profe-
sorado basada en el enfoque del valor afiadido sera la existencia de datos longitu-
dinales que hagan un seguimiento de estudiantes y profesores. En Espafia no re-
sulta habitual disponer de este tipo de datos en los niveles de Educacién Primaria
y secundaria. Facilitar y promover la disponibilidad de este tipo de datos serd una
medida clave y de escaso coste econémico a la hora de mejorar la gestién educati-
va.En este sentido, laintroduccién de pruebas estandarizadas en la Glltima reforma
educativa deberia ser vista como una oportunidad a partir de la cual empezara pu-
blicar este tipo de datos que permitan facilitar la evaluacion de resultados dentro
del sistema educativo espafiol. Un paso mas all3, aunque ciertamente tendria un
mayor coste, consistiria en extender las bases de datos con un seguimiento de la
insercién laboral e indicadores de calidad de vida futuros de los estudiantes.
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Finalmente, cabe destacar algunas de las limitaciones de estas medidas de
evaluacion. Obviamente, la efectividad docente sélo puede ser evaluada una vez se
ha ejercido la labor educativa. Por lo tanto, medidas como el valor afiadido del pro-
fesor no seran de utilidad ala hora de establecer qué criterios deben ser tenidos en
cuenta para la contratacién de nuevos profesores. Cabe recordar también que este
tipo de medidas se basan habitualmente enla evaluacion relativa de resultados. Por
lo tanto, no permitirian diferenciaraquellas situaciones donde todos los profesores
evaluados sean igualmente buenos de aquellas en las que todos sean igualmente
malos. Por lo tanto, una evaluacién del profesorado podria penalizar a los profeso-
res de las escuelas con un personal docente por encima de la media.

CONCLUSIONES

La investigacién en Economia de la Educacion ofrece dos resultados referentes al
profesorado con importantes implicaciones para la gestiéon educativa. En primer
lugar, el papel del profesor resulta clave en el rendimiento de los estudiantes. En
segundo lugar, la eficacia docente no se explica por las caracteristicas observables
del profesor como su nivel de estudios o la experiencia mas alla del primer afio de
ejercicio.

A la vista de estos resultados, una buena gestién educativa requerira iden-
tificar correctamente aquellas personas que puedan llevar a cabo la actividad do-
cente de manera mas eficaz. La imposibilidad de identificar aquellos profesores
con unas mejores aptitudes docentes a partir de sus caracteristicas observables
(inputs) recomienda el uso de métodos de evaluacion basados en sus resultados
(outputs). Como se ha explicado e ilustrado en el presente trabajo, uno de estos
métodos consiste en el calculo del valor anadido del profesor. Este método evalta
la labor docente basada en el rendimiento futuro de los estudiantes. Por lo tanto,
convendria sustituir los viejos métodos de evaluacion largamente usados en el
sistema educativo espafiol, como los sexenios o la asistencia a cursos, por méto-
dos mas avanzados, basados en los resultados como los que se han ilustrado en el
presente trabajo.

La falta de datos educativos impide llevar a cabo este tipo de evaluacién en
gran parte del sistema educativo espafol. La introduccién de pruebas estandariza-
das de la tGltima reforma educativa deberia ser vista como una oportunidad para
mejorar lainformaciényladisponibilidad de bases de datos. Esto permitiria conse-
guir una mayor rendicién de cuentas y evaluacion en la tarea educativa. Cabe des-
tacar que centralizar y publicar este tipo de datos no supondria un coste elevado y
permitiria sentar las bases para una mejora del sistema educativo.
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A pesar de su eficacia en la evaluacién docente, el método del valor afiadido
no es aplicable a la hora de decidir la contratacién de profesores noveles. Esta limi-
tacién unida al escaso poder explicativo de las caracteristicas observables del pro-
fesor, dificulta el establecimiento de unos criterios para la incorporacién de nuevo
profesorado. Sin embargo, teniendo en cuenta la importancia de la experiencia du-
rante el primerafio enlamejora dela efectividad docente, parece l6gico intentar es-
tablecer un sistema de entrada de nuevos profesores que facilite por un lado la ad-
quisicién de experiencia por parte de los nuevos profesores y que al mismo tiempo
limite la exposicién de los estudiantes a los profesores que todavia se encuentran
en su primer afio de ejercicio.

Finalmente, aplicar el método del valor afiadido a la evaluacién del profesora-
do presenta ciertas limitaciones como las criticas metodolégicas y de aplicacién. En
este sentido, Hanushek y Rivkin (2010b) proponen una mayor autonomia de los
centros como una alternativa o complemento a la evaluacién basada en el valor afa-
dido del profesorado. Esta propuesta se basa enla evidencia documentada por Jacob
and Lefgren (2008) sobre la capacidad de los directores de los centros para identifi-
car cuales son los profesores con mayores y menores niveles de efectividad docente.

Los malos resultados educativos de Espafia en pruebas internacionales de co-
nocimiento,como el International Student Assessment Programme, advierten sobre la ne-
cesidad de mejoras urgentes del sistema educativo. La investigacién en Economia
dela Educacién aportaalgunas claves paraacometer este tipo de mejoras, una de las
mas claras es el papel del profesor como elemento clave en el proceso educativo. La
creacion de un sistema de seleccién, evaluacién y provision de incentivos al profe-
sorado debera contribuir a la mejora que necesita el sistema educativo espafol.
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CLAVES PARA MEJORAR LA EDUCACION
Y FORMACION DE ADULTOS EN ESPANA
EN LA POST-CRISIS

FLORENTINO FELGUEROSO
Fundacién de Estudios de Economia Aplicada (FEDEA)

RESUMEN

Este capitulo tiene un doble objetivo. En primer lugar, trata de analizar los datos
masrecientes sobre competenciasyaprendizaje de nuestros adultos desde dos pers-
pectivas: por una parte, su evolucién a lo largo de la Gltima recesioén y, por otra, en
comparacién con los paises europeos que deberian servir de referencia, si deseamos
mejorar nuestras tasas de participacién en la educaciény formacién de adultos. Los
resultados de este analisis permiten poner en evidencia nuestras principales caren-
cias tanto en la educacién y formacion reglada como en la no reglada. En segundo
lugar, trata de ofrecer una revisién de la evidencia empirica internacional sobre la
eficacia de los incentivos publicos a la formacion, prestando especial atencién a los
que se prevé incluir en laactual reforma de la formacion para el empleo.

Las principales conclusiones de este estudio son que, en Espaia, se produce
una clara infra-inversion en el aprendizaje de las personas con mayor necesidad de
mejorar sus competencias para su insercion en el mercado de trabajo. Al igual que
en los paises de nuestro entorno, convendria desarrollar un programa nacional de
adquisiciéon de competencias basicas, al margen de la educacién inicial reglada, aun-
que con un reconocimiento oficial y unalinea de financiacién propia. Por otra parte,
nuestro pais difiere también de los demas en la escasa transferencia directa de gasto
publico en politicas activas de formacion hacia los participantes en el aprendizaje
permanente. La actual reforma de la formacién para el empleo prevé incorporar
instrumentos tales como los bonos de formacioén que cubririan esta deficiencia. La
evidencia internacional muestra que la eficacia de este tipo de incentivos deberia
ser probada ex-ante por medio de una evaluacién experimental y que solo parecen
funcionar cuando vienen acompafados de informacién acerca de la calidad de los
centros de formacion y de un buen asesoramiento sobre itinerarios de formacion.
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INTRODUCCION

Ahora que Espana esta saliendo de larecesion, es el momento de hacer balance con
el objetivo de analizar sise haaprovechado este largo periodo para mejorarlas com-
petencias de nuestra poblacién adulta y reflexionar no solo sobre las deficiencias
que se han de corregir sino también sobre el modo de hacerlo.

Este estudio consta de cuatro secciones. En la primera, se presenta una pano-
ramica de nuestras principales deficiencias en la educacién y en las competencias
basicas de nuestrosadultos,en comparacién conlos deméis paises dela UE.Enlase-
gunda, se analiza la evolucién de la participacion en el aprendizaje permanente alo
largo de la gran recesion. A continuacion, se estudian las caracteristicas del perfil de
los participantes en los sistemas de educacién y formacién reglados y no reglados
en Espafiay en ocho paises que deben servir de referencia para alcanzar mayores
cuotas de participacién en el aprendizaje de adultos. Para finalizar este apartado, se
documentan en detalle las principales carencias de nuestro modelo de aprendizaje.
Enlaseccion tercera, hacemos una revision de la evidencia empirica internacional
sobre incentivos publicos a la formacién, prestando especial atencién a los que se
prevé incluir en la actual reforma de la formacién para el empleo. Por tanto, pone-
mos el foco en los instrumentos que se suelen utilizar para incentivar el aprendi-
zaje de adultos y la evidencia de la que se dispone sobre su eficacia. Finalmente, en
la Gltima seccién, se presentan las principales conclusiones y recomendaciones
de este capitulo y se realiza una valoracion del actual sistema de aprendizaje y de
cémo se puede mejorar.

LOS RETOS DEL APRENDIZAJE DE ADULTOS EN ESPANA

La Comisién Europea lleva casi dos décadas situando el aprendizaje permanente
como un factor clave del crecimiento econémico en la Unién Europa. Lo incorpo-
r6 entre los objetivos de la Agenda de Lisboa para el 2010, y los volvié a situar en-
tre los objetivos estratégicos para el afio 2020. En concreto, para esta fecha, todos
los paises miembros deberian alcanzar una tasa de participacion de los adultos en
la educacién y formacién del 15%'. En concreto, la tasa de aprendizaje de adultos
se obtiene de las respuestas a las preguntas sobre participacion en actividades de
aprendizaje (formales o informales) en las cuatro semanas previas a la realizacion
de las entrevistas. Los Gltimos resultados publicados por Eurostat son los de 2013

1. Losadultos se definen aqui como las personas de 25 a 64 afios. Las fuentes de datos utilizadas son las Encues-
tas de Poblacién Activa reunidas en la European Labour Force Survey,alas que nos referiremos en el texto por sus
siglas EU-LFS.
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y se muestran en el Grafico 1. Como se puede observar, Espafia estd ain a unos 4
puntos del objetivo, aunque se sita en la media europea. Trataremos de analizar
en este capitulo siseremos capaces de alcanzar esta meta del 15%y nos preguntare-
mos también por la manera de hacerlo.

GRAFICO 1. POBLACION ADULTA QUE PARTICIPA EN ACTIVIDADES EDUCATIVAS Y
FORMATIVAS. (25-64 ANOS)
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No obstante, también realizaremos un analisis critico del objetivo en siya que cabe
dudar de que tal objetivo informe realmente acerca del aprendizaje permanente de
un pais. En primer lugar, porque como bien sefialé6 Oosterbeek (2013), centrarse
exclusivamente en los cursos realizados en las Gltimas cuatro semanas discrimina
entre los paises que hacen cursos mas cortos o intensivos, de aquellos que los hacen
de forma extensiva. De hecho, otras fuentes de datos utilizan un periodo mas largo
(com@inmente 12 meses). En un periodo tan corto como el fijado en la European La-
bour Force Survey (LFS),las actividades formativas de corta duracién estan sub-repre-
sentadas. Por ejemplo, si nos fijamos en las dos fuentes mas recientes, la Adult Edu-
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cation Survey de 2011 (AES) de Eurostat (los circulos del Grafico 1), o el Programme
for the International Assessment of Adult Competencies de 2013 (PIAAC),de la OCDE (los
triangulos en el Grafico 1), constatamos que las tasas de aprendizaje de los adultos
ascienden en Espanahastael 37,7% o al 45,9%, respectivamente. Con ambas fuentes
llegariamos a conclusiones similares: estamos en la media europeay por encima de
nosotros se sitdan unos paises que bien podriamos tomar como referencia para me-
jorar nuestro sistema de aprendizaje. Estos paises serian principalmente los escan-
dinavos, Suizay Holanda, pero también Franciay el Reino Unido.

Ensegundo lugar, seria mas conveniente tener una medida del stock de forma-
cién incorporado a la fuerza de trabajo. Sin embargo, para ello, necesitariamos da-
tos que nos permitieran contabilizar la inversién en formacién acumulada en cada
adulto,asicomo su depreciacién. No disponemos de esta informacién, pero si tene-
mos otra que nos indica que la formacién ademas es muy heterogéneay que varia
en duracioén, intensidad, nivel y tipo de aprendizaje. Por este motivo, en este tra-
bajo, analizaremos las diferencias que nos separan de ocho paises que tomaremos
como referencia para investigar de donde proceden y a qué podrian deberse dichas
diferencias: Dinamarca, Finlandia, Noruega, Suecia, y los mencionados Suiza, Ho-
landa, Franciay Reino Unido. La mayoria de los datos que utilizaremos procederan
dela EU-LFS. A pesar de las limitaciones que acabamos de sefialar, tiene la ventaja
de disponer de muestras de tamafo suficientemente amplio como para estudiar
estas diferencias en detalle, asi como la evolucién en el tiempo.

Quizas el hecho mas criticable de tomar la tasa de participacién como indi-
cador de referencia es que las necesidades de formacién de algunos paises, y muy
en particular de Espafa, son mucho mayores que las de los paises que si cumplen
ampliamente con los objetivos trazados porla Comisién Europea.

Repasemos rapidamente cudles son estas necesidades. En primer lugar, he-
mos de tener en cuenta nuestro retraso educativo por las sucesivas olas de aban-
dono escolar temprano. Asi, Espafia presenta una poblacién adulta con uno de
los porcentajes mas alto de personas (43,4%) con nivel educativo bajo (un nivel
igual o inferior a ISCED2)2 Segtin la EU-LFS, s6lo Portugal, Turquia y Malta nos
superarian con porcentajes superiores al 50%. La media de la UE-28 se sitia en el
24%y paises como los escandinavos o incluso los de Europa central y del Este se
encuentran por debajo del 20%. Estas diferencias con los demas paises europeos
se reproducen para todas las edades debido a nuestras altas tasas de abandono es-
colar temprano.

2. Para una descripcion detallada de esta nomenclatura, consultar el apéndice que acompana esta publicacion,
Indicadores bdsicos sobre el estado del sistema educativo espaiiol. 2015.
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GRAFICO2.POBLACIONADULTA CONBAJONIVELEDUCATIVO (ENSENANZA SECUNDARIA
OBLIGATORIA O MENOS, ISCED 0-2, 25-64 ANOS, 2014)
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Fuente: European Labour Force Survey (EUROSTAT).

Dentro de este grupo de personas con bajo nivel educativo, se encuentra un colec-
tivo de tamafio considerable (un 14,4%), que ni tan siquiera ha finalizado el Gltimo
curso de la ensenanza obligatoria, habiendo adquirido un titulo equivalente a la
Educacién Primaria.

No obstante, estos indicadores de nivel educativo sdlo nos dan una vision par-
cial de nuestras deficiencias formativas. Las cualificaciones adquiridas en el siste-
ma educativo se pueden volver obsoletas con el paso del tiempo, ylas personas con
un bajo nivel educativo pueden adquirir cualificaciones a lo largo de la vida, como
por ejemplo gracias a la experiencia laboral, porlo que, finalmente, el nivel de cuali-
ficacion real puede ser distinto entre paises para el mismo nivel educativo.

El Programa Internacional para la Evaluacion de las Competencias de la Poblacion
Adulta (PTAAC 2013) revel6 un panorama muy sombrio acerca de las competen-
cias de la poblacién adulta residente en Espafa en dos de las habilidades basicas,
las de comprension lectora y las de competencia matematica, presentando nive-
les realmente muy bajos, s6lo comparables con los italianos entre los 17 paises de
la UE:un 27,5% en comprensién lectora y un 30,6% en matematicas de los adul-
tos espafioles entre 16y 65 afios se sitGa en el nivel 1 o menor que 1 en la escala
PIAAC.
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GRAFICO 3. POBLACION ADULTA CON UN NIVEL DE COMPETENCIAS EN MATEMATICAS Y
COMPRENSION LECTORA BAJO O MUY BAJO (<=1)
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Fuente: PIAAC (OCDE).

Ademas, nuestras competencias en informaticay en idiomas son también deficita-
rias y se revelan como un claro objetivo a atender desde la formacién permanente.
La AES de 2011 nos mostr6 que éramos uno de los paises con uno de los menores
niveles de conocimiento de idiomas de Europa. En concreto, un 49% de la pobla-
cion adulta (25-64 afios) no conocia ningn idioma extranjero. Las Estadisticas de la
Sociedad de la Informacion de Eurostat indican que, en 2014, un 41% de la poblacién
de 25 a 64 afos no habia utilizado nunca un ordenador o no sabia realizar ninguna
de las operaciones TIC basicas, es decir, se encontraba atin cerca del analfabetismo
digital.
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GRAFICO 4. POBLACION ADULTA QUE NO CONOCE NINGUN IDIOMA EXTRANJERO (2011)
Y POBLACION SIN CONOCIMIENTOS DE INFORMATICA (2014)
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Fuente: Adult Education Survey (2011) Information Society Statistics (EUROSTAT).

Durante este periodo de recesion, se hanampliado las necesidades de formacion de
la poblacién espanola, esencialmente las relacionadas con su empleabilidad. Esta
etapa ha tenido un impacto muy grande en el empleo de los varones menos edu-
cados. Como se puede ver en el Grafico 5, sus tasas de empleo han caido 20 puntos
porcentuales. Las mujeres de bajo nivel educativo, por su lado, probablemente no
hayan sufrido un impacto tan grande por la recesion, pero presentan unas tasas de
empleo muy bajas (un 40%).
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GRAFICO 5. TASAS DE EMPLEO POR SEXO Y NIVEL EDUCATIVO (25-64 ANOS), 2007-2014
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Fuente: Encuesta de Poblacion Activa (EPA, INE).

En realidad, el deterioro laboral de las personas menos educadas no se debe en ex-
clusiva a esta recesion, sino que es fruto de una tendencia que ha marcado estas
tres Gltimas décadas. Sin embargo, la situacién actual es verdaderamente critica.
Las personas que no han ido mas lejos de la educacion obligatoria o tan siquiera la
han alcanzado representan mas de la mitad de los desempleados en Espaiia, y su
peso es mayor entre los parados de muy larga duracién (superior a dos 2 afnos). Es-
tas personas muy probablemente requieran de programas formativos especificos
parasureinsercion laboral.

GRAFICO 6. DISTRIBUCION DEL PARO POR NIVELES EDUCATIVOS PARA DIFERENTE
DURACION DE LA BUSQUEDA DE EMPLEO. 2014. 4° TRIMESTRE, (25-64 ANOS)
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Fuente: Encuesta de Poblacion Activa (EPA, INE).
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EL APRENDIZAJE PERMANENTE DURANTE LA RECESION
Y LAS DIFERENCIAS CON LOS PAISES DE REFERENCIA

En esta seccién analizamos las caracteristicas del aprendizaje de adultos en Espa-
na desde dos perspectivas: su evolucion durante la crisis y las diferencias que nos
separan de los paises en los que las tasas de participacion en el sistema educativo
y formativo son superiores a la nuestra. El objetivo es detectar cuales son las defi-
cienciasyen qué direccion deberian irlas politicas dirigidas a fomentarla participa-
cién en el aprendizaje permanente.

PARTICIPACION EN EL APRENDIZAJE DE ADULTOS EN ESTA RECESION:
ENSENANZA REGLADA VS NO REGLADA

La literatura no es concluyente acerca de sila educacién y formacién de adultos,
ylainversion en capitalhumano en general es contra-ciclica, pro-ciclica o incluso
aciclica. Paralos trabajadores que han perdido suempleo,laadquisiciénn de capi-
tal humano puede ser una via (o la Gnica via) parala reinsercién laboral. Cuando
larecesién viene ademas acompafiada de una reasignacién de los recursos entre
sectores y una adopcién de nuevas tecnologias que demandan mas educaciéon
genérica, la reinsercién laboral puede requerir de una movilidad hacia otros sec-
tores u ocupaciones, movilidad que sélo se produce con una mayor dotacién de
capital humano genérico. Por parte de las empresas, la formacion de sus emplea-
dos también puede ser una via para superar los shocks a los que se han visto so-
metidas durante la recesion, mediante la innovacion en productosy procesos de
produccién.

Los costes de oportunidad de formarse también deberian ser menores tanto
para los desempleados como para los empleados y las empresas. Para los desem-
pleados, el tiempo dedicado a la formacién supone una menor pérdida de ingresos
a medida que aumenta la tasa de paro. Ademas, con el aumento del paro de larga
duracién también se incrementa el tiempo disponible para formarse. Para los em-
pleados, la menor disponibilidad de oportunidades fuera de la empresa aumenta
los incentivos para adquirir més capital humano especifico,y paralas empresas,los
incentivos para la formacién, en términos de horas destinadas a la misma en lugar
de ala produccidén, también son menores. Todos estos factores deberian influir po-
sitivamente sobre las tasas de participacién en los distintos sistemas educativos
y formativos. Por estos motivos, se esperaria un mayor incremento en las tasas de
participacién de las personas con menores niveles educativos y mayores necesida-
des de mejorar sus competencias, y también de las empresas supervivientes que
requieran realizar cambios en sus sistemas productivos.
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Sin embargo, el impacto de la recesion en los ingresos del hogar obliga a las
personas a renunciar a sus planes de formacién para dedicarse con mas intensidad
ala actividad laboral (a la bisqueda de empleo o a trabajar en empleos que no hu-
bieran deseado en una fase expansiva). Por otra parte, también han de hacer frente
amayores restricciones de crédito para formarse, restricciones que pueden ser ma-
yores cuanto menores sean las probabilidades de encontrar empleo, esto es, cuanto
mayores sean sus necesidades formativas. Por parte de las empresas, las restriccio-
nes financieras también pueden decidir aplazar las inversiones en equipos y en la
adopcién de nuevas tecnologias, y, en consecuencia, recortar sus inversiones en
formacion. Finalmente, estas restricciones financieras puede ser mayores o meno-
resen funcién de las politicas ptblicas destinadas a fomentarla educaciéon y forma-
cion de adultos, y también, de forma indirecta en las politicas de [+D.

En el caso espafiol, la recesion ha sido larga y profunda. Se destruyeron em-
pleos de forma masiva en sectores sobredimensionados (en especial en construc-
cién eindustriasy servicios auxiliares), porlo que cabria esperar que se haya produ-
cido un aumento sustancial en tasas de participacién en programas de formacién
de los trabajadores desplazados de estos sectores, mas atin en un contexto de claro
retraso en el stock de capital humano de la poblacién adulta. Por otra parte, también
se produjeron importantes recortes en los gastos piblicos en politicas activas, en
especial de formacién,y en I+D.

Aunque existen varios estudios para el caso de Espafa (tanto especificos o
en un contexto de comparacién internacional) sobre los perfiles de los adultos que
adquieren educacion o formacion, existe escasa evidencia empirica sobre el efecto
neto de esta recesion’. Recientemente, Calero y Escardibul (2014) compararon las
tasas de formacién noreglada de losempleados en el afio 2007 y 2012 utilizando los
datos de la EPA. Encuentran que se habria producido un aumento de las tasas de
los hombres y una disminucién en el caso de las mujeres, lo que interpretan como
que existen diferencias de géneroenelaccesoalaformacién,y que estas barreras se
habrian incrementado en el caso de las mujeres.

No obstante, los cambios en el aprendizaje de los adultos durante esta rece-
sién es un proceso bastante mas complejo, que deberia haber afectado tanto a la
educacién o formacion reglada (incluida en los planes oficiales de estudios) como
ala formacién no reglada (cursos impartidos por academias, en centros de trabajo,
dirigidos a desempleados, seminarios, conferencias, clases particulares, etc.),y tan-

3. Porejemplo, Abellan y Felgueroso (2005), Albert et al. (2005 y 2010), Cabrales (2014), Carvajal (2013), Calero
y Escardibul (2014), Caparros et. (2009,), Felgueroso y Jiménez (2009 y 2011), Peraita (2005), por citar s6lo
algunosrealizados por investigadores espafioles en los Giltimos 10 afios.
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to a los empleados como a los inactivos y los desempleados. De hecho, uno de los
resultados mas sorprendentes que se obtiene cuando se miran las tasas de partici-
pacién delosadultos enlos dos sistemas es que haya permanecido bastante estable
desdeelinicio delarecesion (entornoal 11% en mediaanual). De ahique,a primera
vista, podria parecer que el aprendizaje de los adultos es aciclico. Sin embargo, la
evolucién hasido bien distinta segtin si distinguimos entre estudios reglados o for-
macién no reglada,y por situacién laboral.

En el Grafico 7, se muestran las tasas de participacion distinguiendo entre
los sistemas reglado y no reglado. Cémo puede observarse, como mucho, la tasa de
participacion total habria aumentado en unas pocas décimas entre el afo 2007 y el
ano 2013,y éste aumento procederia esencialmente de un ligero crecimiento de la
participacién en el sistema reglado.

GRAFICO 7. TASAS DE PARTICIPACION EN LA EDUCACION Y FORMACION REGLADA Y NO
REGLADA (25-64 ANOS, 2006.1-2015.1, MEDIAS ANUALES)
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Fuente: EPA, INE.

Lacaidaqueseregistradesde elano2014 no tiene una explicacién clara.Se ha produ-
cidoun cambio enla Clasificaciéon Nacional Educativa (CNED-2014), pero no debe-
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ria haber influido en las preguntas sobre participacién en la educacion y formacion
regladaynoreglada, que permiten calcularla tasa de participacién en el sistema edu-
cativo o formativo. Ademas, en la EPA se ha producido un traspaso de algunos items
de formacién no reglada a la reglada que explicaria también la discontinuidad hacia
este Gltimo sistema. Este traspaso afecta sobre todo a la formacién que conduce a
la obtencion de certificados de profesionalidad (CP) y a la asistencia a las escuelas
oficiales de idiomas (EOI), incluidos en la EPA como parte del sistema no reglado
antes del 2014. En el Grafico 7, hemos elaborado una homogeneizacion, incluyendo
ambos,los CP yla participacién en las EOI, en el sistema reglado (antes del 2014) y
en el sistema no reglado (desde el aho 2014), pero seguimos observando una dismi-
nucién notable (de mas de 1 punto porcentual) en la formaciéon no reglada.

La caida de la participacion en el aprendizaje permanente no reglado o infor-
mal puede también mostrarse con los datos de educacién de adultos del Ministerio
de Educacién, Culturay Deporte. Segtin estos datos, los alumnos matriculados en
educacion de adultos informal se habrian reducido en un 25% desde el curso 2010-
2011, después del aumento significativo que se produjo al inicio de la crisis. Este
mismoaumento se produjo enla ensefianza formal, que también cesé deaumentar
en ese mismo curso, cayendo incluso ligeramente. Estas caidas,ademas, no pueden
explicarse en exclusiva por la disminucién de alumnos extranjeros, en especial en
la de la formacién no reglada, dado que la diminucién de alumnos extranjeros ha
sido sustancialmente menor que la caida total de matriculados.

GRAFICO 8. ALUMNOS MATRICULADOS EN LA EDUCACION DE ADULTOS
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Ademas, cuando distinguimos por situacién laboral, observamos una caida sus-
tancial de la formacién no reglada entre los desempleados, y algo menor entre los
inactivos. Aun asfi, al tener los desempleados mayor tasa de participacién en la for-
macién que los demas y, debido al aumento tan dramatico de la tasa de paro, se ha
mantenido la tasa de participacién total sin distincién de la situacién laboral. En
cuanto a la formacion reglada, observamos que el pequefio aumento entre el inicio
y el final de la recesion se ha producido en todas las situaciones laborales y,en con-
secuencia, refleja un ligero aumento en la tasa de participacién total.

GRAFICO 9. TASAS DE PARTICIPACION EN ESTUDIOS O FORMACION REGLADOS Y NO
REGLADOS SEGUN SITUACION LABORAL (MEDIAS DE LOS ANOS 2007 Y 2014, 25-64 ANOS)
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Estos fendmenos pueden ser fruto de varios hechos. En primer lugar, la caida de
la tasa de participacién de los desempleados en la formacién no reglada puede de-
berse a los recortes tan sustanciales en la financiacion de cursos de formacién para
el empleo, en especial desde el afio 2011. Por otra parte, otra posible explicacién es
que el aumento del desempleo haya reducido el coste de oportunidad de los estu-
dios reglados, y se haya producido una sustitucién de la formacién no reglada por
los estudios reglados. También puede ocurrir que las personas que hayan engro-
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sado las listas del paro durante la recesion fueran las menos propensas a adquirir
formacién no reglada.

ESTIMACION DE LOS DETERMINANTES DEL APRENDIZAJE DE ADULTOS EN
LOS SISTEMAS REGLADO Y NO REGLADO EN ESPANA, Y EN LOS PAISES DE
REFERENCIA

A continuacién, nos centraremos en la comparacién de las tasas de formacién de
adultos en los sistemas reglado y no reglado en ocho paises de referencia. Excepto
enel Reino Unido, en el resto del grupo de paises de referencia se ha producido un
aumento de las tasas de participacién en educacién y formacién de los adultos en
el periodo 2007-2013 y, en todos estos paises, el aumento se ha producido esencial-
mente en la formacién no reglada. Es, precisamente, en ese tipo de formacién don-
de se producen las mayores diferencias con Espafia, aunque con los paises escan-
dinavosy Holanda las diferencias también son notables en la formacién reglada.

CUADRO 1. TASAS DE PARTICIPACION DE LOS ADULTOS EN EL APRENDIZAJE PERMANENTE.
EDUCACION Y FORMACION REGLADAS VS NO REGLADAS (25-64 ANOS 2007 Y 2013)

REGLADA

Y/O NO REGLADA REGLADA NO REGLADA
2007 2013 2007 2013 2007 2013

Espafa 10.6 11 24 3.0 8.5 8.4
Dinamarca 29.0 31.4 5.7 6.5 24.8 26.6
Suiza 26.8 30.4 5.1 4.7 23.6 27.3
Finlandia 23.4 24.9 8.2 8.9 16.8 177
Reino Unido 20.0 16.1 5.5 5.1 18.0 13.9
Suecia 8.6 281 5.9 71 13.6 23.2
Noruega 18.0 20.4 5.1 6.2 13.6 15.2
Holanda 16.6 17.4 6.8 6.5 9.8 10.9
Francia 6.1 17.7 0.7 1.5 5.5 16.5

Fuente: EU-LFS muestras submuestras anuales (EUROSTAT).

Mas alla de las diferencias en tasa de participacion en los sistemas de aprendiza-
je reglados o no reglados con estos paises de referencia, podemos preguntarnos si
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existen ademas diferencias en el perfil de los no participantesy en el de los partici-
pantes en cada uno de estos sistemas. Para comprobarlo, realizamos un ejercicio
econométrico consistente en la estimacién de los determinantes en cada sistema
formativo estimando un modelo logit multinomial con tres situaciones alternativas:
no adquirir formacién permanente, adquirir formacién reglada y adquirir forma-
cién no reglada (en exclusiva, es decir, no adquirir a la vez formacién reglada, en
cuyo caso estaria encuadrado en la situacién anterior).

Las variables independientes como determinantes de la participaciéon son las
tradicionales en la literatura: las caracteristicas individuales (la edad, el nivel edu-
cativo, el estado civil, la nacionalidad y la situacion laboral, distinguiendo ademas
entre distintas antigliedades en las empresas en el caso de los asalariados y la dura-
cién del desempleo en el caso de los desempleado). Ademas también se han incor-
porado variables que intentan recoger el ciclo econémico, como las tasas de paro
agregadas delaregion de residenciaylatasade paronacional del nivel educativo co-
rrespondiente; se consideran también efectos fijos para cada afio de la muestra. Las
estimaciones se han realizado para Espafiay para los 8 paises de referencia con una
tasa de participacion superior a la nuestra. Para hacer las estimaciones se han utili-
zadolos microdatosdela EU-LFS en sus submuestras anuales para el periodo 2007-
2013. Los resultados que se muestran en estos cuadros son los ratios de riesgo relativos
(RRR), siendo la situacién de referencia la de no adquirir formacién permanente.
Los resultados obtenidos en este ejercicio se muestran en los Cuadro A-1y A-2.

Podemosobservar quelarelacién entre laedadyla participacién en el sistema
reglado no es muy distinta de la de los demas paises. Existe una relacion decrecien-
te (a mayor edad, menor participacién) y los ratios de riesgo relativos no son muy
distintos a los demas, con la excepcidn quizas de Francia (con menores RRR) y el
Reino Unido (con mayores RRR).Se constatan mayores diferencias en la participa-
cién en el sistema no reglado. Espafa sigue manteniendo la relacién negativa con
la edad aunque no sea tan pronunciada como en el caso del sistema reglado. Por
ejemplo, entre las personas de 30 a 49 afos, la disminucién en la participaciéon no
es tan clara, ni lo son tampoco las diferencias entre los més jovenes y los de mas
edad, con unos RRR entre 0,47 y 0,51 por 0,03-0,05 en el caso de la reglada. Aun asf,
el comportamiento decreciente con la edad no es tan claro en los demas paises. Por
ejemplo, en Suiza los RRR son muy cercanos a 1 (mostrando que no hay casi dife-
rencia por edades). Algo parecido ocurre en el Reino Unido, y en Dinamarca, Fin-
landia y Noruega los RRR se mantienen bastante estables. Estan por debajo de 1,
mostrando una menor participacién que los de 25 a 29 afios, pero luego no existen
casidiferencias por encima de esta edad.
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CUADRO A-1. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES DEL LOGIT MULTINOMIAL. EDUCACION
O FORMACION REGLADA. (RATIOS DE RIESGO RELATIVOS)

ESPANA DINAMARCA FINLANDIA NORUEGA SUECIA

25-29 afios

30-34 afios 0.36 *** 030 *** 0.48 *** 0.41 *** 0.46 b
35-39 afios 0.22 *** 0.18 bl 0.35 *** 0.32 *** 0.34 b
40-44 afos 0.20 *** 013 i 0.23 *** 0.25 *** 0.27 i
45-49 afos 015 *** on i 017  *** 019 *** 0.19 i
50-54 afos 0.09 *** 0.07 b on rrx 012 *** 0.12 i
55-59 anos 0.05 *** 0.03 i 0.05 *** 0.04 *** 0.06 b
60-64 afos 0.03 *** 0.00  *** 0.01 *** 0.00 0.02 Frx
Nivel educativo

bajo

Nivel educativo 6.36 *** 118 ol 267 1.80 *** 1.52 ool
medio

Nivel educativo alto 1012 *** 1.50 rrx 3.04 *** 3.43 *** 3.69 rrx
Mujer 1.00 1.44 ok 1.35 M 140 *** 1.74 i
Soltero/a

Casado/a 0.43 *** 0.77 b 0.67 *** 0.91 *** 1.07 i
Separado/a 0.76 *** 0.87 el 1.02 122 *** m ol
Nacionales

UE-15 0.56 *** 1.34 FEE 118 0.81 ** 1.02
Europeo no UE-15 0.36 *** 0.99 114 0.90 1.52 FrE
No Europeo 0.56 ** 0.95 1.00  *** 0.76 1.00 el
Asalariado/a antig.

0-1afo

Asalariado/a antig. 0.82 *** 0.87 rhk 3.56  *** 0.97 0.65 rrk
2-5 afios

Asalariado/a antig. 0.92 ** 0.63  *** 3.05 *** 0.93 * 0.73 ok
6 o +anos

Autonoma/a 0.59 *** 0.33 rxx 128 M 0.69 *** 0.54 rxk
Otro tipo de 1.50 *** 0.83 1.55 231 1.41 bl
empleo

Parado/a 150 *** 0.93 3.23 M 2.09 *** 2.76 b
0-6 meses

Parado/a 1.54 *** 0.57 rrx 116 0.98 2.70 rrx
6 m-1afio

Parado/a 1.57 *** 0.72 rxk 137  ** 2.08 *** 4.00 rxk
1aflo o mas

Inactivo/a 3.67 *** 3.96 FrE 3.81 *** 411 4.95 ol
Tasa de paro 1.01 *** 1.30 b 097 * 1.05 0.97 ool
regional

T. Paro reg. Nivel 1.01 ** 0.91 rex 1.00 1.01 1.01 rax
educativo

Afo 2007

Afo 2008 0.91 *** 110 Frx 0.85 *** 1.08 1.03 *
Ao 2009 0.87 *** 076  *** 0.81  *** 1.06 1.06 e
Afio 2010 0.91 *** 078  *** 0.85  *** 0.94 119 e
Afo 201 1.00 112 bl 0.87  *** 0.96 118 bl
Afo 2012 0.87 *** 1.06 * 0.87 *** 115 1.27 ok
Afo 2013 0.94 1.25 xx 0.88 *** 116 1.34 xx
Constante 0.02 *** 0.15 bl 0.05  *** 0.07 *** 0.09 bl
N 481896 477272 237163 114648 1397226
Pseudo-R2 0.1248 0.1116 0.1484 0.0976 0.1027

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO A-1. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES DEL LOGIT MULTINOMIAL. EDUCACION
O FORMACION REGLADA. (RATIOS DE RIESGO RELATIVOS)

SUIZA FRANCIA HOLANDA UK
25-29 afios
30-34 afios 0.49 bl 0.20 *** 0.48  *** 075  ***
35-39 afos 0.33 bl 0.06 *** 0.37 bl 0.67 ***
40-44 anos 0.27 bl 0.06 *** 0.35 ¥ 0.61  ***
45-49 anos 0.25 bl 0.04 *** 0.31 bl 0.50 ***
50-54 anos 0.15 rxk 0.02 *** 0.24 rhk 0.38 ***
55-59 afos 0.07 rxk 0.01 *** 0.15 rxk 0.22 ***
60-64 anos 0.03 b 0.00 *** 0.10 Frx 012  ***
Nivel educativo
bajo
Nivel educativo 2.89 bl 6.73 *** 1.79 il 227
medio
Nivel educativo alto 6.75 rrx 23.88 *** 2.76 rax 412
Mujer 110 rrx 0.79 *** 113 ol 156  ***
Soltero/a
Casado/a 0.50 bl 0.39 *** 0.76 bl 0.83 ***
Separado/a 0.80 il 0.83 *** 1.04 109  ***
Nacionales
UE-15 0.67 i 142 1.09 * 135 M
Europeo no UE-15 0.55 i 155  *** 1.86 i 114
No Europeo 117 177  *** 1.08 127 *
Asalariado/a
antig. O-1 afio
Asalariado/ 0.94 * 0.61 *** 0.91 bl 0.89 ***
a antig. 2-5 aflos
Asalariado/a 0.65 rhk 0.47 *** 0.76 Fhk 0.70 ***
antig. 6 o +afos
Auténoma/a 0.55 ool 0.42 *** 059  *** 0.61  ***
Otro tipo 0.60 i 0.08 *** 0.57 e 0.90
de empleo
Parado/a 0.96 0.65 *** 0.93 1.02
0-6 meses
Parado/a 110 0.43 *** 0.81 ** 118 *x
6 m-1afio
Parado/a 0.88 056 *** 0.94 140
1afio o mas
Inactivo/a 115 i 6.91 *** 115 i 1.21 rx
Tasa de 0.88 rxk 0.92 *** 0.86 i 1.04
paro regional
T. Paro reg. 1.04 rxx 1.06 *** 1.01 1.01
Nivel educativo
Afio 2007
Afo 2008 0.98 0.97 0.92 rhk 1.00
Afo 2009 0.93 ** 0.93 ** 1.09 rxk 0.82 ***
ARo 2010 0.94 * 0.85 *** 121 Frx 073  ***
Ano 201 0.84 i 0.94 * 1.33 Frx 0.62 ***
Afo 2012 0.83 i 0.96 1.43 Frx 0.63 ***
Afo 2013 0.88 ool 3.27 *** 1.65 Frx 0.65 ***
Constante 0.14 rrx 0.01  *** 0.23 il 0.05 ***
N 314045 1775873 446116 355085
Pseudo-R2 0.0921 0.127 0.0569 0.0723
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CUADRO A-2. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES DEL LOGIT MULTINOMIAL.
EDUCACION O FORMACION NO REGLADA. (RATIOS DE RIESGO RELATIVOS)

ESPANA DINAMARCA FINLANDIA NORUEGA SUECIA

25-29 afos

30-34 afnos 0.77 ok 0.79 e 0.86  *** 1.01 0.83 ***
35-39 afos 074  ** 0.74 o 0.86 *** 1.08 ** 0.81 ***
40-44 afos 0.72 i 0.76 i 0.80 *** 1.06 0.85 ***
45-49 anos o7 ok 0.75 rxk 076  *** 1.06 0.86 ***
50-54 afios 0.63  *** 0.77 bl 0.81  *** 1.04 0.84 ***
55-59 afnos 0.51 rrk 0.69 ok o7 ek 0.91 ** Q.77 ***
60-64 afnos 0.47  *** 0.70 el 077  *** 0.68 *** 0.68 ***
Nivel educativo bajo

Nivel educativo 2.04 ok 2.99 ok 1.57 rx 164 *** 144 ***
medio

Nivel educativo alto 3.98 5.78 ol 290 2.94 *** 2.32 ***
Mujer 1.23 1.84 el 1.41 el 1.06  *** 2.00 ***
Soltero/a

Casado/a 0.80  *** 1.07 o 0.96 ** 1.03 1.02  ***
Separado/a 0.92  *** 1.05 el 1.15 x 1.06 * 0.97 ***
Nacionales

UE-15 0.66 ok 0.97 1.02 1.06 0.81 ***
Europeo no UE-15 0.49 ok 0.91 ok 1.09 0.70 *** 0.64 ***
No Europeo 0.67 ek 1.64 ek 1.00  *** 0.79 1.00 ***
Asalariado/a antig. O-1 afio

Asalariado/a antig. 0.95 ** 112 o 780 0.95 1.01 *
2-5 afios

Asalariado/a antig. 110 *x* 1.21 rrk 912 1.00 1.09 ***
6 o +afos

Auténoma/a 0.66  *** 0.99 2.87 0.66 0.80 ***
Otro tipo de 0.79 rxk 0.73 rxk 1.97 ok 0.22 0.70 ***
empleo

Parado/a 1.33 i 1.04 * 236  *** 0.63 117 ***
0-6 meses

Parado/a 1.67  *** 1.43 o 223 0.52 2.05 ***
6 m-1ano

Parado/a 1.51 ek 1.35 ek 2.35 0.79 4,20 ***
1afio o mas

Inactivo/a 094  *+* 0.80 el 1.61 el 0.18 0.61 ***
Tasa de paro 1.00  *** 0.76 bl 0.95 *** 0.99 0.98 ***
regional

T. Paro reg. Nivel 0.99 rrk 1.30 ok 1.01 1.01 1.00
educativo

Afio 2007

Afio 2008 1.00 m ol 0.80 *** 0.97 1.33  ***
Afio 2009 0.97 * 1.26 bl 0.80 *** 0.89 *** 1.34 ***
Afio 2010 0.97 113 ool 0.82  *** 0.93 ** 1.53  ***
Afio 201 0.92  *** 1.08 o 0.87 ** 0.91 *** 1.57  ***
Afo 2012 0.87 ok 1.01 0.90 *** 1.08 173 ***
Afo 2013 0.92  *** 0.97 0.94 ** 1.05 * 1.85 ***
Constante 0.08 ok 0.09 rxk 0.02  *** 010 *** 0.09 ***
N 481896 477272 237163 114648 1397226
Pseudo-R2 0.1247 0.1116 0.1484 0.0976 0.1027

[CONTINUA EN PAGINA SIGUIENTE]
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CUADRO A-2. RESULTADOS DE LAS ESTIMACIONES DEL LOGIT MULTINOMIAL.
EDUCACION O FORMACION NO REGLADA. (RATIOS DE RIESGO RELATIVOS)

SUIZA FRANCIA HOLANDA UK
25-29 afios
30-34 afios 0.99 0.87 el 0.87 rax 093  ***
35-39 afios 1.00 0.86 ol 0.86 el 0.99
40-44 ahos 1.03 0.83 el 0.81 el 1.03
45-49 afios 1.06 b 0.77 el 0.78 el 1.01
50-54 afios 1.05 * 0.70 ol 0.72 o 0.98
55-59 afios 0.96 ** 0.51 ol 0.61 bl 090  ***
60-64 afos 0.83 ol 0.42 el 0.44 il 0.83  ***
Nivel educativo bajo
Nivel educativo 2.64 ol 1.62 bl 173 bl 1.80  ***
medio
Nivel educativo alto 5.83 il 3.02 bl 2.33 bl 3.49
Mujer 1.28 i 1.22 el 1.04 rax 1.51 e
Soltero/a
Casado/a 0.89 b 1.01 * 0.95 b 095  ***
Separado/a 0.93 rrk 110 rrk 116 rrk 0.99
Nacionales
UE-15 0.78 ol 076  *** 0.89 ol 1.00
Europeo no UE-15 0.51 rx 090 ** 1.22 ok 069  ***
No Europeo 0.91 081 * 1.09 1.25
Asalariado/a
antig. 0-1 afio
Asalariado/a 1.02 1.03  ** 0.99 0.87  ***
antig. 2-5 afos
Asalariado/a 1.05 ool 1.28 0.99 092  ***
antig. 6 o + afos
Auténoma/a 0.88 rohk 0.85  *** 0.68 rokk 0.58  ***
Otro tipo de 0.59 ool 0.52 *** 0.48 bl 0.65  ***
empleo
Parado/a 0.85 rx 1.03 0.75 hd 0.45 ol
0-6 meses
Parado/a 1.02 1.34  *** 0.82 ol 050  ***
6 m-1afo
Parado/a 0.65 rrx 1.09 rex 0.77 rex 0.68  ***
1aflo o mas
Inactivo/a 0.45 ok 0.96  *** 0.43 rhk 0.30 ***
Tasa de paro 0.91 ol 0.97  *** 0.83 ool 096  ***
regional
T. Paro reg. Nivel 1.00 0.99 M 1.02 1.02 ool
educativo
Afo 2007
Ao 2008 110 ool 0.93  *** 0.90 rrk 1.00  ***
Afio 2009 0.86 ol 0.89  *** 1.00 094  ***
Afio 2010 1.39 ool 078  *** 1.24 bl 090  ***
Afo 2011 1.30 ool 0.86  *** 1.4 bl 0.64  ***
Afio 2012 1.24 Rk 0.88  *** 1.55 bl 0.65  ***
Afo 2013 1.25 ol 3.45 2.39 bl 0.63  ***
Constante 0.14 Frx 0.05  *** 0.15 rex 0.11 i
N 314045 1775873 446116 355085
Pseudo-R2 0.0921 0.127 0.569 0.0723
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Entodoslos paises también se producen aumentos significativos en las tasas
de participacién en relacién con el nivel educativo pero, en el caso de la reglada,
Espafia muestra (con Francia) aumentos mucho mas significativos que los demas
paises.

En cuanto al género, se observa que en Espana no hay diferencias significati-
vas entre hombres y mujeres en la participaciéon en el sistema reglado,aunque si se
producen en el no reglado a favor de las mujeres. Aqui también diferimos de los de-
mas paises dado que,a excepcidén de Francia, las mujeres estdin mas presentes tanto
enelreglado como en el noreglado.

Finalmente, con respecto a la nacionalidad, Espafia se comporta de manera
muy diferente al resto de paises de referencia en cuanto a la participacién de los
inmigrantes en nuestros sistemas de formacién. Tanto en el reglado como en el no
reglado se observa en Espafia una menor participacion de los extranjeros, especial-
mente de los europeos no procedentes de la UE-15. En paises como Dinamarca,
Finlandia, Francia, Suecia o Reino Unido las tasas de participacién en la educacion
y formacién regladas son mayores para los extranjeros que para los nativos. En las
no regladas, también ocurre algo similar. Ningin pais tiene tantas diferencias (ne-
gativas) en la participacion en el aprendizaje permanente no reglado entre extran-
jeros y nativos como Espafia,y en varios paises la diferencias son positivas, incluso
paralas personas con nacionalidades no-europeas.

En Espafa, las situaciones laborales como determinantes de la participaciéon
en el aprendizaje permanente también resultan diferentes al resto de paises. En
nuestras estimaciones, la persona de referencia esta asalariada con una antigiiedad
en la empresa inferior a dos afios. Observamos que la antigliedad esta relaciona-
da negativamente con la participacion en la reglada y positivamente con la parti-
cipacion en la no reglada. La relacién negativa ocurre en todos los paises excepto
en Finlandia (donde la relacidon es positiva) y en Noruega, donde la relacién no es
estadisticamente significativa.

Coincidimos con el resto de paises en la menor participacion en el aprendiza-
je permanente de losauténomos, tanto en el sistema reglado como en el no reglado.
En el caso de los inactivos ocurre todo lo contrario, dado que en todos los paises
estos tienen una mayor participacion en la reglada que los asalariados y parados,
mientras que en lano reglada ocurre todo lo contrario (excepto en Finlandia).

Finalmente, se constata una mayor participacioén en el sistema reglado en el
caso de los desempleados, con pocas diferencias segin la duracion del desempleo.
En esta circunstancia, la situacién es muy variada entre paises, siendo Suiza el caso
extremo ya que no muestra diferencias entre parados y asalariados con escasa anti-
gliedad. En cuanto a la participacién en el sistema no reglado, la tasa de formacion
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es también significativamente mayor que para las demas situaciones laborales, y
parece mayor para los que llevan mas de seis meses de duracién en el desempleo.
De nuevo podemos encontrar una gran variedad de resultados por paises, no te-
niendo ninguno RRR tan altos como Espafa para los desempleados excepto Fin-
landia y Suecia, donde ademas la relacion entre participacién y duracién del paro
es masintensaatn.

La estimacion de las diferencias entre situaciones laborales para cada pais no
puede ocultar las diferencias tan sustanciales que existen en las tasas medias entre
estos paises y Espana:cerca de un 30% de los empleados daneses o suizos participan
enactividades de formacién no reglada, mas de 3 veces la tasa estimada para Espafia
y,en Sueciay Finlandia, las tasas superan el 20%, resultando especialmente altas las
tasas de participacion en la formacién reglada de los empleados finlandeses.

En cuanto a los no empleados, en Suecia un 45% de los desempleados sigue
algln tipo de estudio o formacién,y en Dinamarca un 33,5%, frente al 13,2% de Es-
pana.El 17% de los desempleados suecos sigue una educacioén reglada, frente al 4%
en Espafia. Pero en ese pais, incluso una parte muy notable de los inactivos sigue
una formacion reglada (un 18,1%), frente al 3,8% de Espafa.

PECULIARIDADES DEL MODELO DE APRENDIZAJE DE ADULTOS ESPANOL

Eneste apartado, centraremos nuestra atencioén en ilustrar en detalle cuales son las
peculiaridades del modelo espaiol de aprendizaje de adultos desde una perspecti-
va comparada.

Los programas destinados a la adquisicion de competencias basicas

Siguiendo un reciente informe de Eurydice, los programas dirigidos a la adquisi-
cién de competencias basicas puede dividirse,al menos, en tres grupos principales:

(1) Programas directamente orientados a la educacién inicial o reglada que
permitan finalizar el nivel correspondiente a la ensefianza secundaria de
nivel inferior (ISCED 2).

(2) Programas no reglados destinados a adquirir competencias basicas inclu-
yendo la comprension lectora o alfabetismo, las matematicas y las TIC.

(3) Programas de acceso a niveles educativos superiores y adquisicién de com-
petencias basicas en un contexto laboral (formacién profesional para el
empleo, politicas activas), y otros como la educacién popular.
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Seglin este mismo informe, Espafia no dispone de programas orientados
a proveer a nuestros adultos de competencias educativas basicas mas alla de la
vuelta a la escuela para cursar un nivel de ensefianza del sistema educativo regla-
do. Practicamente todos los paises de Europa occidental si tendrian algin tipo de
programa al margen de la educacioén inicial dirigido a que los adultos puedan ad-
quirir un conjunto de competencias basicas (de comprension lectora, matemati-
casy otros contenidos como informatica). Estos programas no estan directamente
vinculados con la formacién inicial o reglada, y tienen una linea de financiacién
propia. No son programas destinados a completar los estudios mas alla de la ESO,
ni orientados Ginicamente a combatir el analfabetismo digital, ni tampoco van en-
caminados a alfabetizar a los inmigrantes en el idioma nativo. Bien es cierto que,
como reconoce el propio informe, algunas Comunidades Auténomas tienen pro-
gramas de este tipo, pero no existe un plan integral nacional que no seala vueltaa
la ensefanza inicial oficial o reglada, con accesos a sus distintos niveles y pruebas
parala obtencion de titulos.

Los paises con programas del tipo (2) se imparten como formacién no regla-
da,aunque varios paiseslos reconocen en sus sistemas de cualificaciones. En la ma-
yoria de los paises estos programas estan a cargo de los Ministerios de Educacién
pero en otros son considerados como parte de las politicas activas de empleo,como
es el caso de Francia en el que el 90% de los participantes en el programa de compe-
tencias clave son desempleados. En Noruega, el programa de competencias basicas
paralavidalaboral se orienta alos empleados en cooperacién con los empleadores.

En cualquier caso, los programas de las Comunidades Auténomas tampoco
tendrian gran alcance. Enla Gltima EPA del afio 2014,aparecen 4,2 millones de per-
sonas adultas de edades comprendidas entre los 25 y 64 afios que no consiguieron
finalizar los estudios correspondientes a la primera etapa de secundaria (lo que de-
nominamos ESO). De estos, sélo una proporcién muy modesta, el 3,5%, realizaba
alglin tipo de curso, ya sea en el sistema reglado (1%) o no en el no reglado (2,5%).
Podriamos pensar que el grueso de este colectivo son personas de edad avanzada,
generaciones que tuvieron muy bajas tasas de escolaridad, o incluso procedentes
de otros paises con sistemas educativos menos avanzados. Sin embargo, esta no
seria raz6n suficiente, y aun asi, 850.000 personas nativas menores de 45 afios es-
tarfan en esta situacién. De estas, solo un 6% (3% en la reglada y otro 3% en la no
reglada) estaria adquiriendo algtin tipo de formacién.

Los datos del MECD indican que sélo unas 68.000 personas se matricularon
en los cursos de ensefianzas iniciales para adultos en el curso 2013-2014, un 51,5%
menos en el curso 2006-2007. La matriculacién en la ensefianza secundaria, sin
embargo, ha aumentado significativamente: un 25,6% en la forma presencial y un
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86,3% a distancia. Sin embargo, el nimero de alumnos sigue siendo también rela-
tivamente bajo, en torno a 178.000. También han aumentado muy significativa-
mente todas las matriculaciones en las pruebas de acceso a los ciclos de formacion
profesional y ala universidad.

En Felgueroso (2014), se muestra que se ha producido un aumento muy con-
siderable de la demanda de este tipo de estudios de Formacién Profesional entre
poblacién de mas de 20afnos (crecié un 131% desde 2007, siendo yaun 42%los estu-
diantes de este ciclo educativo). Como puede observarse en el Cuadro 2,1as tasasde
retorno alaeducacién reglada (interanuales) han crecido en unos 3 puntos desde
elinicio delarecesion, pero aiin siguen siendo relativamente bajas (algo menos del
11%), especialmente para aquellos que sélo tienen una titulacién de ESO o incluso
menos. Por ello, la Formacién Profesional para el empleo sigue siendo clave para
estos colectivos que parecen totalmente desconectados de la educacién reglada.

CUADRO 2. RETORNO A LOS ESTUDIOS REGLADOS (% DE PERSONAS QUE NO ESTUDIAN
EN EL ANO T-1Y QUE REALIZAN ESTUDIOS REGLADOS EN EL ANO T SOBRE TOTAL
PERSONAS QUE NO ESTUDIAN EN ANO T-1(16-29 ANOS)

NIVEL DE ESTUDIOS 2006-2007 2008-2009 2010-201 2012-2013
Menos de ESO 4,8 5,0 6,9 76
Titulo de ESO 3,8 4,6 5,4 5,8
Bachillerato 17,8 18,7 19,0 23,2
FP de grado medio 3,2 4,0 6,5 7]
FP de grado superior 6,1 74 10,9 1,5
Estudios universitarios 12,3 14,6 15,7 15,2
Total 79 8,8 101 10,9

Fuente: EPA submuestra anual.

Finalmente,la EU-LFS también pone de manifiesto el gran déficit de Espafiaenla
educacién reglada de adultos con menor nivel educativo siendo, como se recordé
en la primera seccién de este capitulo, uno de los paises con mas poblacién adulta.
En el afo 2013, sélo un 0,20% de la poblacién adulta (de 25 a 64 afios) realizé es-
tudios reglados iniciales, un 0,4% hizo estudios de nivel medio por casi un 3% de
poblacién que realiz6 estudios superiores (ISCEDS e ISCED6). Las cifras corres-
pondientes a los estudios de la primera etapa de secundaria o de un nivel inferior
son menores que en Holanda, Suecia o Reino Unido, por ejemplo, mientras que
en estudios medios tenemos unas tasas menores que cualquiera de los 8 paises,
la mitad que en Finlandia y Holanda, por ejemplo. En estudios de nivel superior
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también estamos por debajo de Suecia, Finlandia y Dinamarca. No obstante, lo
mas sorprendente es que tengamos una tasa tan baja de estudiantes adultos en
los menores niveles, sabiendo que cerca de un 15% no ha alcanzado la ESO,y que
también sea tan baja enlos niveles medios dado que el déficitaqui es ain mas con-
siderable (29%).

GRAFICO 10. HORAS MENSUALES MEDIAS DEDICADAS A LA FORMACION NO REGLADA
POR SITUACION LABORAL (ESPANA, 25-64 ANOS, 2006.1-2015.1, MEDIAS ANUALES)
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Fuente: EPA (INE).

Intensidad de la participacion: decrece pero sigue siendo muy superior al
resto de paises de referencia

Ademas, de la tasa de participacion hay que considerar la intensidad de la misma.
Esta se puede medir por el nimero de horas de formacién realizadas al mes. En
la EPA yenla EU-LES sélo se da informacién sobre la ensefianza y formacién no
reglada. Se observan dos hechos notables. En primer lugar, se evidencia una caida
en las horas medias semanales dedicadas a la formacién no reglada para todas las
ocupaciones desde el afio 2011, en especial para los no empleados. El nimero de
horas medias para todos, sin distinguir la situacién laboral, habia aumentado an-
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tes delafio 2011 debido al efecto composicién de tener mas parados, dada la mayor
intensidad de formacién de los mismos. Las horas semanales medias de los desem-
pleados cayeron en mas de 10 horas hasta el ano 2014,y también cayeron las de los
empleados en mas de S horas.

GRAFICO 11. HORAS MEDIAS MENSUALES DEDICADAS A LA FORMACION NO REGLADA
POR SITUACION LABORAL (25-64 ANOS, 2013)
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Fuente: EU-LFS submuestra anual (EUROSTAT).

Otro hecho muy destacable en relacién con las horas de estudio y formacién no
reglada es que Espafia se encuentra muy por encima de los otros 8 paises, para las
tres situaciones laborales de referencia. Los datos del Grafico 11 proceden delasub-
muestraanual dela EU-FLS paraafio 2013, teniendo en cuenta parte de la disminu-
cion de horas que se ha producido en la segunda fase de la recesion. Las diferencias
son especialmente considerables en los parados y los inactivos.
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Politicas activas y formacion para el empleo

Tanto la reduccién de la tasa de participacion no reglada de los desempleados,
como la reduccion de las horas de trabajo en este tipo de formacion seguramente
vienen explicadas en parte por los recortes que se han realizado en el gasto en po-
liticas activas y, en especial, en la formacion para el empleo. Segiin los presupues-
tos del Servicio Pablico de Empleo Estatal, entre los afios 2011 y 2014, la partida
destinada a la formacioén se redujo en unos mil millones de euros, esto es en un
34,5%. Se disminuy6 también en un 32,4% la formacién de ocupados,en un 31,3%
la de parados y un 57% la destinada a las escuelas taller. Las aportaciones del Esta-
do cayeron un 87%y se verific6 también una caida de las cuotas de formacién (un
10,2%), lo cual esta relacionado con la destruccién de empleo neto y la disminu-
cioén de los salarios medios.

En Espafia, en el afio 2013, el 80% de la formacién no reglada era formacién
para el empleo actual o para un empleo futuro. Estos porcentajes aumentan sig-
nificativamente entre los empleados (84%) y, sobre todo, entre los parados (87%),
mientras que cae hasta el 43% entre los inactivos. Las cifras totales son parecidas a
las delos suizos, finlandeses y algo inferiora los daneses, y casi el doble de las regis-
tradas en Franciay en el Reino Unido (no disponemos de informacién para Suecia,
Noruega y Dinamarca). Sin embargo, también es aqui resultado de un efecto com-
posicion:entre los inactivos es mucho masaltaen Espafia que en Suiza o Finlandia,
y también entre los desempleados. Un factor determinante es la edad de los inacti-
vos espafoles,dado que, por encima de los 50 afios,la formacion para el empleo cae
por debajo del 20%.

Resulta dificil realizar una comparacién actualizada del gasto ptblico en po-
liticas activas de formacion entre Espafia y estos paises, dado que los datos dispo-
nibles llegan sé6lo hasta el 2011, es decir, antes de que se iniciara el gran recorte en
este tipo gasto. No obstante, ya en el aflo 2011, podia observarse una peculiaridad
del modelo espafiol relacionado con la distribucién de las transferencias pablicas a
los beneficiarios de las politicas activas, a las empresas y a los centros proveedores
de los servicios de formacion.

Como se puede observar en el Cuadro 3,en el ano 2011, Espafa atin tenia un
gasto publico en politicas activas destinadas a la formacién similar a la media euro-
pea en su relacion con el PIB, incluso por encima de paises como Holanda, Suecia
o parecidoal de Noruega. Sin embargo, las diferencias sustanciales se encontraban,
primero, en el gasto por persona activa, segundo, en el porcentaje de participacién
de estas personas en los cursos de formacion y, en tercer lugar, en los destinata-
rios del gasto transferido. En Espafia, la mayor parte del gasto iba destinada a los
proveedores de los servicios de formacién y, sin embargo, el porcentaje del gasto
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publico directamente percibido por los individuos participantes en estas politicas
activas era practicamente nulo.

En Dinamarca, el pais con mayor tasa de participacion en el aprendizaje de
adultos, casi el 100% del gasto es transferido a los participantes directamente y, en
lamayoria de los paises restantes, una parte muy sustancial del gasto se realiza tam-
bién de esta manera. Incluso en Suecia, donde la formacion reglada tiene mas peso
quelanoreglada,losindividuos reciben directamente la mitad del gasto que se des-
tinaa esta. Dada lareduccién que han experimentado los fondos para la formacién,
es probable que la asignacién a proveedores se encuentre ya en niveles mas cerca-
nos a los paises de referencia, no obstante una de nuestras principales diferencias
con los demas paises sigue siendo la no transferencia directa a los individuos para
que puedan costearse su formacion.

CUADRO 3. GASTO PUBLICO EN POLITICAS ACTIVAS DE FORMACION, PARTICIPACION Y
TRANSFERENCIAS (ANO 2011)

% GASTO % GASTO/PIB SEGUN TIPO

PUBLICO DE TRANSFERENCIA GASTO POR

EN FOR- PERSONA

MACION QUE DESEA

SOBREEL INDIVI- TRABAJAREN PARTICI-

PIB DUOS EMPRESAS PROVEEDORES €-PPS PANTES (%)

I I

Espana 0,188 0,005 0,048 0,136 317,55 5,0
Francia 0,353 0,173 0.093 0,086 1.717 14,9
Holanda 0,132 0,041 0,064 0,027 827,17 19,8
Finlandia 0,517 0,369 0,017 0,131 2.031,17 16,1
Suecia 0,085 0,042 0,000 0,043 394,47 2,9
Noruega 0,187 0,148 0,000 0,039 1.972,83 10,9
Dinamarca 0,496 0,485 0,0m 0,000 2.117,81 16,7

Fuente: EUROSTAT.

El Cuadro 3 es relevante porque define en gran parte la politica de formacién para
el empleo que se ha seguido en Espafa en las Gltimas décadas y que probablemen-
te sea transformada profundamente por los cambios recientes introducidos por el
actual gobierno, a través del RDL 4/2015 de Reforma Urgente del Sistema de For-
macién Profesional para el Empleo en el ambito laboral, y que se iniciaron con la
Reforma Laboral del afio 2012.

El nuevo modelo de formacién para el empleo prevé varios cambios, algunos
de los cuales ya estan en marcha. En primer lugar, la oferta formativa se realizara
enrégimen de concurrencia competitiva entre los centros de formacién. Este prin-
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cipio deberia cambiar la asignacién de los fondos de formacion a los proveedores,
abandonando un modelo monopolizado porlosagentes sociales. En segundo lugar,
se prevé implantar una cuenta de formacién que deberia acompanaral trabajadora
lo largo de su carrera profesional, asi como poner en marcha un cheque-formacién
en el dmbito de la formacién para desempleados. Esta Gltima medida deberia acer-
carnos un poco mas a los paises de referencia por sus efectos en el tipo de transfe-
rencias del gasto publico en formacién. Y,en tercer lugar, se evaluaran permanente-
mente la calidad y el impacto real de la formacion.

INCENTIVOS A LA EDUCACION Y FORMACION DE ADULTOS

Enesteapartado intentaremos analizar estos dos Gltimos cambios alaluz de la evi-
dencia disponible.

La intervencion publica en los procesos de educacién y formacion de adultos
se justifica por las mismas razones que su intervencion en la educacién inicial. El go-
bierno puede considerar el aprendizaje de adultos como un bien socialmente desea-
ble que no se estaadquiriendo de forma 6ptima. Por otra parte, también puede perse-
guir objetivos distributivos y fijar sus objetivos en que los colectivos mas desfavore-
cidos para que puedan competir mejor en el mercado de trabajo. También se puede
estar produciendo una infra-inversién porque el mercado de formacién no funcione
de forma eficiente, por ejemplo, por deficiencias en la informacién. Finalmente, en la
formacion se producen también las limitaciones bien conocidas en la financiacion
realizada por las empresas, debido a los riesgos de pirateo en la formacién genérica o,
simplemente, porque las de menor tamafio no pueden asumir los gastos en forma-
cién. Porello,es necesarialaintervencién de los gobiernos financiando esencialmen-
te la formacion genérica de las personas mas necesitadas, por sus déficits en compe-
tenciasy para que puedan hacer frente a restricciones de liquidez.

Tal como hemos ilustrado en la seccion anterior, la evidencia empirica mues-
tra que los adultos con menor nivel educativo y menores competencias basicas en
general y las personas de edad avanzada son las que tienen menos probabilidad
de participar en los procesos de aprendizaje a lo largo de la vida, y sin embargo,
también son los que mas lo necesitan. Estos hechos ocurren en todos los paises,
incluso en los mas avanzados, sin embargo, en Espafa estos problemas se produ-
cen con mayor intensidad.

Los gobiernos pueden intervenir en el mercado de formacién de varias for-
masy pueden jugar varios roles. En un extremo, pueden ofrecer la formacién direc-
tamente, al igual que las escuelas piblicas, o intervenir mediante la financiacién de
la formacién. Oosterbeek (2013) distingue tres tipos de instrumentos: los instru-
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mentos fiscales, los fondos de formacién sectoriales y los subsidios, incluyendo los
bonosylascuentas de formacién o educacion. Diferencia,a suvez,dos tipos de ins-
trumentos fiscales:deducciones de los gastos de formacién de los pagos tributarios
delas empresas, o permitiendo que los trabajadoreslos deduzcan de sus impuestos
sobre larenta.

Como recuerda Oosterbeek, las escasas evaluaciones existentes de este tipo
de instrumentos fiscales proceden de Holanda. En concreto, Leuven y Oosterbeek
(2004) evaluaron un cambio en el sistema impositivo holandés que permitié que
las empresas tuvieran un mayor descuento fiscal para los trabajadores mayores de
40 anos, generando una discontinuidad en los costes de formacién en esta edad.
Los resultados sugirieron que no se produjo el aumento en la participacion de la
formacion de estos colectivos. En cuanto alos incentivos directos mediante deduc-
cién en el impuesto sobre la renta, Leuven y Oosterbeek (2007) mostraron que un
aumento del 10% en las deducciones por formacién incrementaba la tasa de parti-
cipacién en 0,33 puntos porcentuales.

Los fondos de formacion sectoriales son bastante habituales en los paises eu-
ropeos, incluyendo Espafia. Se suelen realizar mediante una aportacién en forma
de cuotasala Seguridad Social y permiten una mayorintegracién delas PYMES en
los procesos de formacién. Sin embargo, no existen evaluaciones relevantes de este
tipo de formacion.

Delinstrumento del que si disponemos abundante informacién sobre su im-
pacto y en el que nos detendremos mas debido a la previsién de cambios que se
pueda llegar a instaurar en Espana, son los subsidios y, mas en concreto, la modali-
dad de las cuentas o bonos de formacion.

Una de las decisiones importantes que deben realizarse en los programas de
formacion destinados a las personas mas desfavorecidas es silos programas han de
dictar programas de formacion directos y especificos o si es mejor instrumentarlos
con bonos que permiten que los beneficiarios elijan por si mismos el programa de
formacion.

Los principales argumentos a favor de los bonos son que aumentarian la
libertad en la eleccién de los demandantes y la competencia entre proveedores
de formacion. La posibilidad de elegir el proveedor de acuerdo con sus preferen-
cias deberia llevar a unos mejores emparejamientos entre los demandantes y los
proveedores de formacién, lo que incrementaria la eficacia de la participacién.
Ademas, la libertad de eleccién puede incentivar la competencia entre los pro-
veedores, dado que deberan hacer frente regularmente a la demanda de los parti-
cipantes en los procesos de aprendizaje en lugar de un contrato a largo plazo con
el Estado.
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En el caso de los trabajadores empleados, los bonos permiten que puedan ad-
quirir formacion, incluso aquellos que no han sido elegidos por los empleadores
para participar en los cursos financiados o gestionados por la empresa, aun siendo
subvencionada.

Por otra parte, el argumento de que incrementar las oportunidades de elec-
cién siempre aumenta la utilidad es bastante discutible. Puede que el beneficiario
del bono no hagala eleccién mas correcta desde una perspectiva social. Una de las
razones para que se produzcan malas decisiones son los fallosenlainformacién. De
hecho, segin Barnow (2009) se pueden producir tres fallos de informacién poten-
cial. En primer lugar, los participantes pueden tener insuficiente informacién acer-
cadelademanda de ocupacionesy salarios con las que son retribuidas. El segundo
fallo esla insuficiente informacién acerca de la eficacia de éxito de los proveedores
en la colocaciény, por Gltimo, puede que no tengan una percepcién correcta de sus
capacidades para varias ocupaciones y programas de formacién. Los dos primeros
fallos se puedenresolver proporcionando informaciénalos participantes en el pro-
grama, pero el tercero requiere ademas de orientacién especifica de los desemplea-
dos. En efecto, los orientadores deberian tener un mejor conocimiento de los cur-
sos de formacion y la calidad de los proveedores de formacién debido a su mayor
experiencia previa con los desempleados.

Estados Unidos lleva més de medio siglo de experiencia en el desarrollo de
programas de formacién basados en bonos. La denominada “G.I. Bill” (1944) fue
un primer ejemplo de bono de formacién por el que el gobierno ofrecia apoyo eco-
némico para que los veteranos de guerra accedieran al sistema educativo por un
periodo de 45 meses durante los diez afios posteriores a la finalizacién de sus servi-
cios militares al pais. Este tipo de prestacion podia ser usada ya sea para cubrir los
costes directos de la educacion o los costes de vida.

Bound y Turner (2002) han estudiado los efectos del G.I. Bill sobre el nivel
educativo de los veteranos de la Segunda Guerra Mundial. En concreto, trataron
de evaluar si el aumento de las matriculas universitarias en la post-guerra se pue-
de atribuir a una democratizacién de los estudios superiores, o fue debido a los
beneficios educativos que acompafiaban el servicio militar. Para ello, utilizaron la
estructura de sorteo por loteria para disponer de grupos de tratamiento y control
(veteranos y no veteranos), asi como los sucesivos remplazos que se produjeron
alolargo de la guerra. Encontraron efectos significativamente positivos sobre los
anos de universidad completados y sobre la probabilidad de obtener una titula-
cién superior. Es decir, el G.I. Bill posibilité que se produjera una transformaciéon
educativa y social importante en Estados Unidos, no s6lo porque elevo el nivel
educativo de la poblacién, sino también porque cambi6 la distribucién de la edu-
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cacion entre los varones, al permitir el acceso a los estudios superiores a una mas
amplia capa social.

Desde entonces, se han probado varios tipos de bonos en Estados Unidos. Bar-
now (2009) hace unarevisién de lo que se haaprendido de esta experiencia. Una de
las conclusiones es que el impacto de los programas con bonos de formacién, para
personas de renta baja, es menor que el de los programas sin bonos. Para los tra-
bajadores desplazados, la evidencia es mixta. Por otra parte, cuando se utilizan los
bonos, tanto el asesoramiento como la informacién sobre los resultados obtenidos
por los proveedores pueden mejorar el rendimiento de los bonos.

Las numerosas evaluaciones de los programas con bonos anteriores a esta ley
permitieron establecer las condiciones minimas necesarias para que tengan cierta
eficacia. En primer lugar, los estados tuvieron que crear una lista de proveedores de
formacion elegibles que se ajustara a los requerimientos del estado sobre tasas de
colocaciény salarios que se consiguen una vez adquirida la formacién. En segundo
lugar, se requirié que los programas financiaran ocupaciones de alta demanda. En
tercer lugar, los programas locales pudieron establecer limites en el coste y en el
tiempo para los beneficiarios. Y finalmente, los programas locales pudieron usar a
orientadores para guiar a los parados sobre como hacer uso de los bonos.

La mayoria de los paises que llegaron a implementar un bono de formacién
realizaron una evaluacién ex-ante mediante un piloto o aplicacién en la “vida real”.
Este tipo de experimento permite disponer de informacién sobre la viabilidad de
este tipo de bono,asicomo establecerlasreglas que permitan que suaplicacion fue-
ralomasexitosa posible. Una de las grandeslimitaciones de las evaluaciones ex-post
es que resulta muy dificil reconstruir un entorno con los parimetros evaluados en
retrospectiva,y porque una aplicaciéon universal del bono de formacién no permite
luego disponer de un grupo de control que pueda ser utilizado como referencia.

Suiza desarroll6 un experimento a gran escala a modo de evaluacion ex-ante
para conocer si merecia la pena instaurar un bono para la formacién de adultos. Se
hizo entre los afios 2006 y 2007. En este pais la educacién para adultos estd muy
orientada hacia el libre mercado, en comparacién con otros paises desarrollados.

Dolores Messery Stefan Wolfer (2009) explican muy bien cémo se hizo este
experimentoy sus principales resultados. En el afio 2006, unas 2.400 personas, ele-
gidas aleatoriamente, se beneficiaron de un sistema de bonos de formacién para
que pudieran seguir el curso de su eleccién en un periodo de 6 meses. Otras 14.000
personas formaron parte de la muestra de control. Ninguno de los dos grupos supo
enningiin momento que formaba parte de un experimento. El grupo de tratamien-
to se dividi6 en seis grupos segtin recibieran o no asesoramiento para la eleccién
del curso y segtin el valor de bono (200, 750 0 1500 francos suizos). El seguimiento
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delos participantes en el experimento se hizo con la EPA Suiza que entrevist6 alas
personas seleccionadas en su muestra durante 5 aflos sucesivos.

El problema era intentar que el escenario fuera lo mas real posible, aunque la
politica activa no se aplicase ain en la practica. Cada uno de los beneficiarios reci-
bi6 una carta de la Oficina Federal Suiza de Estadisticas con el bono para la forma-
cion, diciendo que seria una recompensa por participar en la EPA. La mitad de los
beneficiaros recibieron un nimero de teléfono donde recibirian un asesoramiento
gratuito siasilo deseasen.

Messel y Woffers analizaron si los bonos habian tenido un impacto positivo
en la adquisicién de formacion de los beneficiarios. También evaluaron la impor-
tancia del peso muerto de los bonos, es decir, el porcentaje del valor del bono que
los beneficiarios hubieran pagado en cualquier caso para adquirir la formacién
(aunque no hubiesen recibido el bono). Para contestar a esta pregunta simplemen-
te compararon los valores esperados de participacién en la formacién entre los
miembros del grupo de control y el de tratamiento.

Para toda la poblacién obtuvieron un aumento significativo de 6 puntos por-
centuales en la participacién en cursos de formacién. El peso muerto estimado re-
sulté francamente elevado: un 60% de los que utilizaron el bono, se habrian forma-
do de cualquier manera. En media, el peso muerto equivaldria a un 50% del valor
del bono. Pero, observaron una relacion significativamente positiva entre el peso
muertoy el nivel educativo. Los menos educados utilizaron menos los bonos, pero
més de 2/3 lo hicieron en “bona fide”, mientras que los universitarios utilizaron
mucho mas el bono, pero con un elevado peso muerto en el 91% de los casos.

Por otra parte, la “sensibilidad” de la participacién en la formacidn, atribuida
al valor de los bonos resultd significativamente positiva. Finalmente, con respecto
alainfluencia del asesoramiento paralos cursos de formacién, los efectos no resul-
taron significativos, quizas porque no fue activo, sino que los beneficiarios debian
solicitarlo por iniciativa propia.

Experimentos similares se han realizado en otros paises como Holanda con
resultados no muy diferentes. El experimento holandés se realizd en el periodo
2006-2008,y su tamafo fue menor que en el caso suizo. Unas 600 personas de bajo
nivel educativo se beneficiaron de un bono de formacién de 1.000 euros que se po-
dian gastaren un periodo de dos anos (en lugar de 6 meses como en Suiza). Hidalgo
et al. (2014) analizaron el impacto de estos bonos en la participacién en la forma-
ciény en los resultados en el mercado de trabajo de sus beneficiarios. Por una par-
te, encontraron que las tasas de participacién aumentaron 5 puntos porcentuales
(pasando del 37% al 42%) en el primer afio y hasta unos 17 puntos porcentuales en
el segundo afo. El peso muerto estimado, al igual que en el experimento suizo, fue
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muy elevado: un 60%, esto es, mas de la mitad de la participacion podria haberse
realizado sin necesidad de incentivos publicos a la formacién.

CONCLUSIONES

Eneste trabajo hemos mostrado que Espafia tiene considerables deficienciasenlas
competencias basicas de su poblacién adulta, en gran parte derivadas de un retraso
educativo profundo al que se han ido sumando sucesivas generaciones de jovenes
que abandonaron la escuela en edad temprana.

A pesar de los avances que se han producido en el aprendizaje de adultos a lo
largo de las dos Gltimas décadas,atin se tienen que producir importantes progresos
si se quiere algin dia alcanzar a los paises que hoy son referencia en la materia. No
se trata inicamente de converger en las tasas medias de participacion, sino en otros
aspectos mas preocupantes. En concreto, existe una desigualdad muy profundaen-
tre las personas que adquieren educacion y formacion en edades adultas y las que
no lo consiguen. Existen desigualdades por edades,y sobre todo por niveles educa-
tivos, siendo la participacién en el aprendizaje permanente de los menos educados
realmente testimonial. En este sentido, se deberian tomar las medidas oportunas,
fijando objetivos claros en las politicas piiblicas orientados hacia estos colectivos.
Entre ellos, cabria el desarrollo de un programa de adquisicion de competencias
basicas al margen del sistema educativo, pero con un reconocimiento oficial. La
mayoria de los paises de Europa occidental disponen de este tipo de programas
de ambito nacional, con la excepcién de Espafia. Estos programas cuentan con sus
propias lineas de financiacidén y suelen estar integrados en la formacién no reglada,
incluso en forma de politicas activas.

Otra deficiencia importante de nuestro modelo de aprendizaje de adultos es
el excesivo nimero de horas mensuales destinadas a la formacién no reglada, lo
que muy probablemente dificulta la conciliacién del aprendizaje de adultos con la
vida laboral y familiar, y en consecuencia, permitiria explicar la baja tasa de partici-
pacion en este tipo de aprendizaje.

En cualquier caso, uno de los hechos mas sorprendentes es que no se haya
producido un aumento de la tasa de participacién a lo largo de esta recesion, a
pesar de la intensidad y duracién de la misma, y de las necesidades de mejora
de las competencias de tantos trabajadores que han sido desplazados. Muy pro-
bablemente, los recortes publicos en educacién y politicas activas de formacién
hayan tenido parte de culpa. De hecho, desde el afio 2011 se observan mayores
caidas enlaformacion noreglada, que constituye el pilar del aprendizaje de adul-
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tos. Esta caida de la financiacion ptblica del aprendizaje permanente ha venido
areforzar las restricciones financieras de parte de la poblacién con mas necesi-
dades de formacion.

Finalmente, otro aspecto relevante para el caso espafol esladistribucién dela
financiacion de las politicas activas de formacion. Estan esencialmente orientadas
hacia la transferencia a las empresas y a los proveedores de formacién, dejando de
lado una opcién muy utilizada en los paises que nos deberian servir de referencia,
de realizar transferencias alos participantes en los cursos de formacion. Este es, sin
embargo, uno de los cambios previstos en la reforma actual de la formacién para el
empleo a través de la creacion de bonos de formacion.

Laevidencia disponible en los paises de nuestro entorno indica que estos bo-
nos tienen un importante peso muerto, es decir, que acaban subvencionando tam-
bién a personas que hubieran adquirido la formacién en cualquier caso. Por lo tan-
to,seriaimportante implementar un experimento previo que indicase quiénes son
los colectivosalos que deberian ir dirigidos estos bonos y qué cantidades serian ne-
cesarias para elevar la probabilidad de que participen en la educacién y formacién.
Ademais, la experiencia de otros paises también recomienda que se evalie la efica-
ciadelos proveedores de formacién en el impacto que tiene y que esta informacion
esté disponible para los usuarios de los bonos. Finalmente, también recomienda
que los bonos vengan acompafiados de una inversion en formacién y contratacion
de orientadores que puedan guiar activamente a los usuarios de los bonos en sus
decisiones de formacion.

Por Gltimo, una cosa es que los bonos de formacién u otras politicas activas
destinadas a incentivar la participacién en el aprendizaje permanente acierten o
consigan mejorarlo, y otra que la formacién adquirida sea eficaz. Solo los paises
que estan en la parte alta del ranking en las tasas de participacién han realizado eva-
luaciones consecuentes, aplicando los métodos de evaluacién mas avanzados, en
general basados en experimentos. En este sentido, Espafia estd an muy lejos de
fijar las condiciones para que se realicen este tipo evaluaciones. Quizas este sea el
momento para empezar a plantearlas. La intencién de implementar bonos de for-
maciénylos principios de evaluaciény transparencia establecidos en lareforma de
la formacién para el empleo del afio 2015 avanzan en esta direccion.
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EVALUAR PARA MEJORAR:
HACIA EL SEGUIMIENTO Y LA EVALUACION

SISTEMATICA DE LAS POLITICAS EDUCATIVAS

DANIEL SANTIN
GABRIELA SICILIA
Universidad Complutense de Madrid

RESUMEN

El futuro de cualquier sistema educativo deberia estar guiado tanto por una conti-
nua aspiraciéon de mejorar sus resultados como por una mayor transparencia, don-
de se ofrezca mas y mejor informacién sobre las variables educativas relevantes
para que los agentes implicados en las politicas educativas puedan tomar mejores
decisiones. El seguimiento y la evaluacion de las politicas educativas realizados
de forma sistematica debe ser la herramienta fundamental que permita conseguir
ambos objetivos. Los autores describen cuales son las claves para poner en marcha
un sistema integral de evaluacién sistematica de la calidad, la eficacia, la eficiencia
y la equidad del sistema educativo no universitario espafiol. Para ello se discute la
informacion que seria necesario recoger y las principales técnicas de seguimiento
y evaluacién que deben acompaiar el proceso educativo. Ademas de exponer la
necesidad de evaluar, los autores también dedican un espacio a presentar las ven-
tajas de las dos metodologias que en los Gltimos afios se han impuesto para realizar
la evaluacion y el seguimiento de los centros y los programas educativos: la evalua-
ciéon de impactoylamedicién de la eficiencia y la productividad total de los factores.
Cualquier programa o intervencién educativa que quiera ponerse en marcha y sea
susceptible de ser evaluada deberia ser disefiada de forma que su evaluacion pueda
ser implementada mediante estas técnicas. En este sentido, a modo de ejemplo se
hace una reflexién sobre como deberia haber sido evaluado el Programa Escuela 2.0.
Finalmente, en el trabajo se explorard ademas como deberia articularse institucio-
nalmente la evaluacién educativa dentro de un contexto donde las competencias
educativas estan descentralizadas.
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INTRODUCCION

Siacudimos al diccionario de la Real Academia Espafiola evaluar es “estimar, apre-
ciar, calcular el valor de algo”. Definido de esta manera, resulta del maximo interés
conocer como debemos calcular el valor de las politicas pablicas que se llevan a
cabo en Espaia. Por otro lado, la evaluacién o el calculo del valor de una politica o
programa publico, debe realizarse teniendo en cuenta tanto los recursos invertidos
como los resultados alcanzados. Por tanto, la evaluacion de un programa educati-
vo estd intimamente ligada con la medicién de su eficiencia, que desde un punto
de vista Paretiano implica la ausencia de desperdicio de los recursos aplicados para
conseguir un objetivo determinado.

La importancia de la eficiencia en la articulacion de las politicas ptblicas re-
sulta un objetivo clave y mas atin en el actual contexto de elevado déficit publico
y persecucion de la estabilidad presupuestaria. En este escenario la sociedad sim-
plemente no puede permitirse disponer de recursos ociosos que puedan aumentar
su rendimiento en usos alternativos. Tal es la importancia de la eficiencia en la ac-
tuacién publica que practicamente todos los paises recogen en sus Constituciones
el mandato de ejecutar sus presupuestos de forma eficiente. En Espafia, el articulo
31.2 de la Carta Magna afirma que: “El gasto publico realizard una asignacién equi-
tativa de los recursos ptblicos y su programacién y ejecucioén responderan a los cri-
terios de eficiencia y economia”. Para cumplir con este mandato legal, la evaluacion
de las distintas politicas publicas es la herramienta de la que disponemos para me-
dir el grado de cumplimiento de este objetivo de eficiencia dentro de un proceso
que deberia ser sistematico para racionalizar el gasto ptblico y mostrar a los ciuda-
danos los resultados de las politicas aplicadas.

La evaluacién de las politicas pablicas en general, pero de la politica educativa
en particular, es un proceso no exento de problemas debido a distintos factores. En
primer lugar, la educacién formal reglada es un proceso productivo complejo que
consiste en transmitir unos conocimientos en sentido amplio con el objetivo de
que el alumno los aprenda y que los mismos le sean relevantes para adquirir nue-
va formacién hasta completar su desarrollo personal y profesional. En segundo lu-
gar, existen distintos agentes implicados en el proceso educativo como alumnos,
padres, profesores, directores de centro o la administracién ptblica, cada uno con
sus propios objetivos, intereses e incentivos que a veces no estan bien definidos
y que no siempre coinciden. En tercer lugar, el producto de la educacién carece de
precios de mercado por lo que el valor de los resultados generados resultan dificil-
mente cuantificables. En cuarto lugar, los logros educativos generan valor de forma
directa para el individuo que la obtiene en forma de capital humano (Becker, 2009),
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que se traduce en una mayor productividad que en media generara mejor salarioy
empleabilidad esperados alolargo de su ciclo vital. Finalmente, la educacién genera
ademas distintas externalidades positivas tanto econémicas como sociales. Por un
lado, el sistema productivo resulta fortalecido en su conjunto a través de beneficios
tales como mayor productividad, ocupaciény crecimiento econémico. De estos re-
sultados se benefician no sélo los individuos sino también la sociedad, dado que los
individuos con mas ingresos seran también los futuros pagadores de mas impues-
tos que contribuiran a desarrollar politicas de gasto mas generosas que mejoren la
cohesion social. Por otro lado, la educacién favorece aspectos mas sociales como
son la participacion y consolidacién de los valores democraticos o lareduccién de la
marginalidad, la exclusionyla criminalidad (Lochnery Moretti,2001) con los consi-
guientes ahorros en proteccion social.

Tradicionalmente la evaluacion del sistema educativo ha sido parcial y ha esta-
do centrada en garantizar el cumplimiento de los compromisos de gastoy el acceso
al sistema. Sibien el control presupuestario sigue resultando ttil como mecanismo
de controly fiscalizacion para garantizar que el presupuesto es ejecutado respetan-
do la norma, resulta insuficiente como herramienta de evaluacién. En particular
debe volver a subrayarse que de una correcta ejecucion presupuestaria no puede
ser inmediato concluir que los recursos aplicados tengan algin impacto en los ob-
jetivos a corto, medio y largo plazo perseguidos, mas alla del nimero de alumnos
que han recibido el servicio, o que hayan sido aplicados de forma eficiente. Es por
ello que junto al seguimiento de los costes del sistema educativo existe, desde hace
un par de décadas, un creciente interés por medir los resultados educativos obteni-
dos en términos de las competencias que adquieren los alumnos. Para ello se han
puesto en marcha proyectos de evaluacion internacional del rendimiento a través
de pruebas de conocimiento a los que cada vez se adhieren mas paises. Espafia se ha
ido incorporando poco a poco a las evaluaciones de estos proyectos. En 1995 parti-
cipé enla primera oleada del TIMSS (Third International Mathematics and Science Study)
promovido por la IEA (The International Association for the Evaluation of Educational
Achievement) y recientemente participé nuevamente en la oleada de TIMSS-PIRLS
2011 (Progress in International Reading Literacy Study). Ademas, Espafia ha participado
en las cinco oleadas que hasta la fecha han tenido lugar de la evaluacién internacio-
nal que dirige la OCDE conocida como Proyecto PISA (Programme for International
Student Assessment).

Este proceso de conversion de la evaluacion orientada a los recursos en una
mayor atencién hacia el andlisis de los resultados se puede observar en la evolucion
de lalegislacion educativa en Espaia. Tanto la Ley General de la Educacion (LGE)
de 1970 comola Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo (LOG-
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SE) de 1990 eran leyes orientadas a garantizar laigualdad de los recursos educativos
en todas las escuelas. Asi, en aquellos afios era mas importante regular la escolariza-
cién obligatoria, el acceso a la funcién docente, la dotacién minima de recursos hu-
manos y materiales o la mejora de la preparacién del profesorado. En definitiva se
trataba de que no existieran escuelas de primeray de segunda, sino que todas ellas con-
taran con unos estandares de recursos adecuados. Posteriormente, tanto la Ley Or-
ganica de Calidad de la Educacién de 2002 como la Ley Organica Educativa de 2006
van mas alla, al proponer una evaluacién orientada a los resultados (o evaluacién de
diagnéstico). La LOCE, que no llegd a desarrollarse, preveia incluso la realizacién
de pruebas objetivas tanto en primaria como en la secundaria obligatoriay la LOE
fijaba las edades de 10y 14 afios como los momentos en los que esta evaluacion de
diagnéstico erallevada a cabo. Recientemente, la Ley Organica para la Mejora de la
Ley Educativa (LOMCE) de 2013 prevé cuatro evaluaciones individualizadas (no
de diagnoéstico) en terceroy sexto de Primaria, en cuarto de la Educacién Secundaria
Obligatoria y al finalizar el Bachillerato.

Cabe destacar aqui que la realizacién de pruebas objetivas recoge solo una
parte del verdadero producto de la educaciéon recibida por un individuo, que es
muy dificil de medir debido a su intangibilidad inherente. La educacién no se com-
pone Gnicamente de la capacidad de repetir informacién y resolver problemas con
mas o menos aciertos sino que comprende ademas otras habilidades no cogniti-
vas como la capacidad de razonar, los buenos modales en la sociedad, la adaptabi-
lidad, el trabajo en equipo y la capacidad de juicio critico, todos ellos de muy dificil
cuantificaciéon aunque sin duda relevantes (Levin, 2012). A pesar de esta natura-
leza multi-producto de la educacién, la mayoria de las evaluaciones en economia
de la educacién utilizan los resultados de rendimiento en pruebas objetivas acerca
de los conocimientos que el alumno deberia tener en una determinada edad por
distintas razones. Entre ellas, cabe destacar que son dificiles de falsificar y respon-
den alas actuales exigencias administrativas de calidad para pasar curso e incluso
acceder a la universidad. Pero quizas, siguiendo a Hoxby (1999), la mas importan-
te sea que tanto politicos como padres de alumnos usan este criterio para evaluar
el producto educativo y utilizan la informacién que se deriva para elegir escuela
e incluso lugar de residencia. En este contexto de evaluacién del producto educa-
tivo, existe un acuerdo practicamente unanime en todos los paises desarrollados
en considerar que disciplinas como las matematicas o la capacidad lectora, son una
parte importante del curriculo escolar y se consideran competencias vehiculares
paralaeducacion de los alumnos.

Teniendo en cuenta estas consideraciones previas, podemos definir la evalua-
cién educativa como el proceso generador de informacién relevante que permite
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relacionar los recursos, las actividades y los resultados a corto, medio y largo plazo
de los centros y programas educativos de una administracién observando su evolu-
cién en el tiempo para utilizar sus resultados para la toma de decisiones que permi-
tan mejorar la eficacia, la eficiencia y la equidad del sistema educativo.

Las ventajas de la evaluacion de cualquier politica son numerosas. Por ejem-
plo la australiana Steering Committee for the Review of Commonwealth/State Service Provi-
sion (2013) sefala las siguientes:

- Ayuda a definiry clarificar el cumplimiento de objetivos.

- Hace que el desempefio sea transparente y permite que tanto ciudadanos
como politicos valoren si se cumplen los objetivos de las politicas y progra-
masalolargo del tiempo.

- Anima ala continua mejora en el desempefo.

- Anima a promover los valores de la eficiencia en el uso de los recursos.

- Promueve la coordinacion de las politicas entre las distintas administraciones.

- Facilita la comparacion de resultados (yardstick competition) entre unidades lo
que incentiva la mejora del desempefio.

- Identifica a las mejores unidades para aprender de sus practicas y tener asi
una referencia (benchmarking) de actuacion.

El objetivo de este capitulo es introducir cuales son los aspectos clave y las principa-
les herramientas disponibles de evaluacién de la educacién no universitaria. No se
trata de desgranar el detalle de todas las metodologias de evaluacién, pues para ello
ya existen multiples manuales y referencias en economia de la educacién, sino de
presentar el razonamiento 16gico de como deberia institucionalizarse la evaluacién
educativaylas técnicas mas empleadas parallevar a cabo su correcta ejecucion.

Para ello el siguiente apartado esta dedicado a presentar el disefio de una eva-
luacién educativa, la cadena de resultados y los distintos indicadores implicados y
necesarios para evaluar. A continuacién, se detalla por un lado cémo realizar una
evaluacion de centros educativos utilizando para ello métodos de fronteras de pro-
duccién y por otro lado los elementos esenciales de una evaluacién de programas
educativos mediante técnicas de evaluacion de impacto. La Gltima parte del capitu-
lo esta destinada a presentar como se implement6 el programa Escuela 2.0.y cémo
se podria haber evaluado. Finalmente, el capitulo concluye con unas reflexiones fi-
nales exponiendo algunas recomendaciones para articular la evaluacién educativa
en Espafia.
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EL DISENO DE UNA EVALUACION EDUCATIVA:
CADENA DE RESULTADOS, INDICADORES Y LINEA DE BASE

El sistema educativo espafol debe incorporar las principales técnicas de segui-
miento y evaluacién orientadas a resultados como pilar fundamental donde asen-
tar el salto cualitativo que demanda la sociedad. Toda la informacién generada debe
ademas ser transparente a la sociedad civil y a los agentes que forman el sistema
educativo para que éstos puedan llevar a cabo una toma de decisiones adecuada.

La evaluacién educativa debe estructurarse en una cadena de resultados para
analizar tres grandes areas: eficacia, eficiencia e impacto. La eficacia es una medida
del grado de cumplimiento de los indicadores de calidad, resultados y equidad defi-
nidos por la politica educativa. La eficiencia permite saber silos recursos destinados
para cumplir con estos objetivos han sido, o no, los é6ptimos y por qué. Finalmen-
te la evaluacién de impacto permite determinar si existe causalidad para concluir
si determinadas politicas y programas educativos han permitido o no mejorar los
indicadores de resultados educativos de la poblacién destinataria. En definitiva, el
seguimiento y la evaluacién permiten informar a los gestores del sistema educati-
vo si éste esta funcionando adecuadamente o no. Con esta valiosa informacion los
responsables técnicos y politicos podran proponer cambios, plantear nuevas accio-
nes,suprimir otras y en definitiva contribuir a maximizar la eficacia, la eficienciay el
impacto de los recursos destinados a educacién. Sin una evaluacién propia no sera
posible tomar decisiones racionales basadas en evidencias y en el mejor de los casos
se aplicaran recetas que resultaron exitosas en otros paises. A continuacion se desa-
rrollan los principales pasos y herramientas que debemos utilizar para realizar una
correcta evaluacién de un sistema educativo'.

CADENA DE RESULTADOS

El primer paso que es necesario dar para poner en marcha una evaluacién educativa
es una cadena de resultados que describa claramente el marco l6gico de cémo las
politicasy los programas educativos van a conseguir alcanzar los objetivos plantea-
dos que deben estar bien definidos y ser cuantificables. Una cadena de resultados
esta compuesta por los siguientes eslabones:

1. Estadescripcién no comprende todas las técnicas de evaluacion disponibles. Es por ello que debe quedar claro
que en este trabajo se exponen las técnicas cuantitativas que consideramos que mas informacién aportarian a
un proceso de evaluacion. Sin embargo, otras técnicas de evaluacién, fundamentalmente cualitativas, también
pueden seraplicadas para complementar los resultados del analisis cuantitativo.
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- Inputs: Son los recursos necesarios para obtener una cantidad de produccién.
Necesariamente deben incluir recursos humanos y de capital en sentido
amplio.

- Actividades: Son aquellas tareas necesarias para transformar los recursos en
resultados. No deben confundirse con los outputs ya que estas actividades no
son un fin en si mismas sino los medios para conseguir este fin.

- Outputs: Produccién final perseguida por el programa o la unidad productiva.
Se obtienen una vez que se han empleado los inputs y se han ejecutado todas
las actividades.

- Resultados: Resultados a corto y medio plazo que alcanza la poblacién bene-
ficiaria una vez que hace uso de los outputs entregados.

- Impacto: Grandes y Gltimos objetivos del programa a los cuales contribuyen
las politicas educativas.

La Figura 1 ilustra de forma esquematica como se organizaria la cadena de resulta-
dos para mostrar laldgica causal de la politica educativa.

FIGURA 1. LA CADENA DE RESULTADOS EN UNA POLITICA O PROGRAMA EDUCATIVO

DESARROLLO DE LA PRODUCCION EDUCATIVA (OFERTA) RESULTADOS (DEMANDA)
RESULTADOS
INPUTS ACTIVIDADES OUTPUTS EFECTOS IMPACTO
PERSONAL METODO REPETIDORES EXITO ETAPAS ACCES%
PRESUPUESTO ~ FORMACION BENEFICIARIOS IDONEIDAD UNIVERSIDAD
TIPO ALUMNO  TAREAS EQUIDAD IGUALDAD DE PARO JUVENIL

RENDIMIENTO OPORTUNIDADES ABANDONO

X |

EFICACIA: OUTPUTS - RESULTADOS

EFICIENCIA

IDENTIFICACION DE CAUSALIDAD (EL PLAN ES CAUSA DE LOS RESULTADOS):
EVALUACION DE IMPACTO

Fuente: Elaboracion propia a partir de Gertler et al. (2011).
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La cadena de resultados describe una causalidad del tipo “Si.., entonces..”. Por ejem-
plo, “Si en la escuela se refuerza el nimero de horas dedicadas a lectura en edades
tempranas, entonces mejorara el rendimiento académico no solo en lectura sino
también en otras disciplinas” (Machiny McNally, 2008). En este caso se necesitarian
recursos para elaborar materiales especificos y una vez distribuido el material éste se
entregariaalosalumnos realizando distintas actividades en clase. A partir de trabajar
mas horas de lectura en clase y en el hogar se esperaria que empiecen a mejorar los
niveles de rendimiento académico tanto en cada curso como al final de cada etapa
educativa. Cualquier politica o programa de innovacién educativa deberia seguir
unalégica similar a esta cadena dotada con sus indicadores correspondientes.

Por otro lado, en la cadena de resultados educativa se pueden distinguir dos fa-
ses que se relacionan directamente con las tareas posteriores de seguimiento y eva-
luacion. En primer lugar, los centros de educacion no universitaria, colegios e institu-
tos, llevan a cabo cada curso y en cada nivel educativo un proceso productivo en sus
alumnos del tipo, inputs —actividades- outputs; de la siguiente manera. Los colegios a
partir de los inputs con los que cuentan (recursos escolares, nivel socioeconémico y
estructura familiar de los alumnos, conocimientos previos), implementan una serie
de actividades (metodologia docente, implicacion de los padres, tareas en el hogar,
pruebas de evaluacidn, etc.) para transformar e incrementar los conocimientos de los
alumnosalolargo del curso. Debe tenerse en cuenta que el output final que se entrega
alos alumnos es tan solo el resultado final del curso, el cual es controlable por la uni-
dad productora, pero no el resultado final de la educacién que se obtendra una vez
que cada cohorte finalice el proceso educativo en cada etapa. Cabe también destacar
que esta tarea es llevada a cabo de forma repetida en el tiempo por parte de las unida-
des productivas, escuelas e incluso distintos profesores dentro de la misma escuela.
Este proceso debe ser evaluado a través de técnicas de seguimiento y en particular
de medicién de la eficacia y la evoluciéon de la productividad del proceso productivo.

En segundo lugar, una vez que los alumnos terminan el ciclo educativo po-
demos empezar a medir los resultados a corto, medio y largo plazo de la educacion
entregada por los centros. Estos resultados son los que produce el sistema educati-
vo en forma de tasas de éxitos y rendimiento medio al final de cada etapa (cortoy
medio plazo) o acceso a la educacion superiory al mercado de trabajo (largo plazo).
Ademas, la medicién y evolucion de los resultados a lo largo del tiempo nos sirve
para evaluar la causalidad de los distintos programas educativos que hayan sido
puestos en marcha por las autoridades educativas o por centros innovadores. Las
técnicas de evaluacién de impacto permiten analizar esta relacién causal entre los
recursos del sistema educativo invertidos por el programa y los resultados finales
que se producen en los alumnos a corto, medio y largo plazo.
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INDICADORES

Una vez definida la cadena de resultados en una evaluacién orientada a resultados
acontinuacion es necesario definir y clarificar los objetivos del sistema educativo,
y crear indicadores que permitan su medicién y evolucién en el tiempo. A la hora
de definir y construir indicadores podemos seguir el criterio de UNDP (2009, p.
58) que sefialan que un buen indicador deberia ser SMART (en inglés un acrénimo
para Specific, Measurable, Achievable, Relevant y Time-bound), es decir, deberia cumplir
las siguientes caracteristicas:

- Especifico:lo mas cercano al concepto que se quiere medir.

- Medible: tanto si el indicador es cuantitativo o cualitativo, debe ser cuanti-
ficado de forma claray no de forma ambigua en relacién con lo que se mide.

- Alcanzable: que pueda ser alcanzable y atribuible al programa o politica.

- Relevante: que el indicador aunque imperfecto realmente se aproxime a los
objetivos perseguidos y sea relevante para la toma de decisiones.

- Con un plazo establecido: los indicadores deben poder obtenerse con la fre-
cuencia deseada a un coste razonable.

El sistema de indicadores de resultados deberia ademas, en la medida en que sea
posible, lograr el maximo consenso y aceptacion por parte de todos los agentes im-
plicados que participan en la evaluacién. En particular, quien evaliia, quien financia
la evaluacion y quien es evaluado, deberian alcanzar un compromiso en el que que-
de claro que se evalQia para mejorar y no para fiscalizar. Por otro lado los indicado-
res deben ser multidimensionales, faciles de entender, recoger y revisar, y ademas
contemplar aspectos ligados tanto a la cantidad como a la calidad pero también ala
“no-calidad”, en forma de repeticién de curso, quejas y reclamaciones por parte de
los padres, etc. Con ello se trata de evitar que los gestores se centren inicamente en
unos pocos indicadores que primen su desempeflo y desprecien el resto (este efec-
to eslo que Smith (1995) denomina “vision de tdnel”).

LINEA DE BASE O ESTUDIO DE DIAGNOSTICO

Una vez definida la cadena de resultados y antes de empezar el proceso de evalua-
cidn resulta necesario establecer un diagndstico o linea de base de los indicadores
cuyos valores queremos modificar. Por tanto, la linea de base es la primera medi-
cién de todos losindicadores contemplados en el diagndstico que permite estable-
cerel ‘punto de partida’y de comparacién del proyecto o intervencién. Suele tener
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un caracter cuantitativo y puede recurrir tanto a fuentes primarias, producidas ad-
hoc, como a secundarias, generalmente utilizando otras encuestas o la informaciéon
contenida en datos administrativos. Sin informacién de partida sera dificil com-
probar los progresos reales de las medidas implementadas. La linea de base permi-
te, mediante los datos obtenidos, caracterizar de forma mas precisa a la poblacién
objetivo del proyecto, y con ello incluso se podrian reformular los objetivos para
ganar mayor pertinencia, eficacia, eficiencia e impacto.

AREAS DE LA EVALUACION EDUCATIVA: EFICACIA, EFICIENCIA
EIMPACTO

EFICACIA

El nivel mas basico, aunque no por ello menos importante en una evaluacién edu-
cativa, es la recogida de todos los indicadores definidos en la cadena de resultados,
especialmente de los referidos a los outputs y los resultados a corto plazo? La eficacia
mide el grado en el cual los outputs y los resultados deseados son alcanzados. Esta de-
finicién lleva implicita que cada indicador debe estar asociado a un objetivo espera-
do.En este sentido, en las Gltimas décadas la efectividad de un programa educativo
se mediaatravés del cumplimiento presupuestario. Sibien es necesario seguir reco-
giendo informacion acerca de si los recursos asignados y las actividades educativas
programadas se corresponden con las observadas en la ejecucién, resulta ain mas
necesario poner laatencién enlos resultados obtenidos (cantidad, calidad, equidad
entendida como igualdad de oportunidades educativas y posibles resultados no
deseados) ya que la correcta ejecucion del gasto es condicién necesaria pero no su-
ficiente para que el Plan tenga éxito.

El control de la eficacia deberia realizarse mediante un seguimiento de los
indicadores clave que permita comparar la realidad del sistema educativo con los
objetivos establecidos porla politica educativa en el marco de una Ley o programa.
A modo de ejemplo la Figura 2 muestra un esquema para llevar el seguimiento de
un conjunto de colegios de Educacién Primaria.

2. Debeadvertirse que aveces resultacomplicado delimitar perfectamente si un indicador es un output o un resul-
tado.Es porello que sibien la eficacia se corresponde con el cumplimiento de los outputs,en la Figura 1 y en esta
discusion se extiende también el concepto a resultados a corto plazo.
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FIGURA 2. SEGUIMIENTO DE LA EFICACIA DE COLEGIOS DE EDUCACION PRIMARIA

LiNEA DE BASE (LB)

Y OBJETIVOS

PROXIMOS DOS ANOS RECOGIDA DEL INDICADOR
INDICADO.RES
(DEFINICION) LB 1 2 FRECUENCIA INSTRUMENTO RESPONSABLE
Presupuesto en 49 50 52 Anual Registros Colegio
personal (miles €) 31 Dic
Presupuesto para 23 24 25 Anual Registros Colegio
gastos corrientes (€) 31 Dic
Alumnos 280 285 295 Anual Registros Colegio
escolarizados (N°) 30 Sep
Alumnos 23 24 25 Anual Registros Colegio
por aula (N°) 30 Sep
Numero de 25 - 20 Bianual Registros Colegio
repetidores (%) 31 Dic
Rendimiento en 480 - 490 Bianual Prueba Ministerio
matematicas 1 Mar Objetiva
(prueba)
Nivel estudios 10 1 12 Anual Encuesta Consejeria
padres (afios) 31 Dic CC.AA.
EFICIENCIA

La presencia de ineficiencias en la gestion educativa implica que seria posible una
mejora paretiana de la misma, ya sea mediante la reduccién de los recursos presu-
puestarios sin disminuir los outputs y resultados, o alternativamente, incremen-
tando los resultados con los recusos disponibles. Las fuentes de la ineficiencia son
diversas. En primer lugar, el marco legal puede condicionar los resultados silos ob-
jetivos no estan claros y los incentivos del profesorado son limitados. En segundo
lugar, los factores educativos pueden explicar parte de las diferencias si asumimos
que no todos los métodos pedagdgicos, por ejemplo la organizacion de la clase, la
cantidad de tareas para el hogar, el desdoble de grupos, el tratamiento de la diversi-
dad o la politica de decidir la repeticion de curso, son igualmente validos. En tercer
lugar, puede existir una incorrecta organizacion y/o gestién de los centros en au-
sencia de un marco competitivo (Levin, 1974; Nechyba, 2000; Woessman, 2001).
Finalmente, la calidad, experiencia y carisma del profesor a la hora de transmitir
conocimientos también puede explicar estos resultados?.

3. Las fuentes de la ineficiencia son de dificil concrecién ya que finalmente estos factores son las razones desco-
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Para combatir la ineficiencia es necesario cuantificarla. Asi, la medicién de
la eficiencia permite clarificar y relacionar cuales son los recursos, actividades y
outputs de los colegios e institutos. Las ventajas de la evaluacion del desempeio o
la eficiencia de los centros educativos a través de su seguimiento son numerosas
pero en particular permiten:

- Fomentar y animar la continua mejora en el desempefio.

- Promover los valores de la eficiencia en el uso de los recursos.

- Facilitar la competencia por comparacion de resultados (yardstick competition)
entre colegios lo que incentiva la mejora del desempefo.

- Identificar a las mejores unidades (benchmarking) para aprender de sus practi-
casy tener asi una referencia de actuacion.

Elseguimiento dela eficienciaylaevolucién en el tiempo de la productividad total de
los factores para los centros educativos, si se realiza de forma sistematica, permitiria:

- Elaborar un documento de buenas practicas de gestién que puedan ser trasla-
dadasal resto de centros.

- Analizar de forma detallada las causas que afectan al mal desempeiio de los peo-
res centros y en su caso tomar las medidas para que éstas no se reproduzcan.

- Estudiar la evolucion del desempefio en el tiempo de tal forma que el segui-
miento funcione como un sistema de diagnéstico y detecciéon temprana de
los problemas que puedan surgir en cada centro.

- Introducir innovaciones y mejoras en la gestion cuyos efectos puedan ser des-
pués cuantificados y en caso de éxito ser extendidos a otras unidades gestoras.

Para medir la eficiencia educativa es necesario estimar la funcién o frontera de
produccién a partir de los inputs o recursos escolares utilizados y las cantidades de
outputs producidos*. Para ello, el enfoque tedrico normalmente utilizado esta basa-
do en la funcién de produccién educativa propuesta por Levin (1974), Hanushek

nocidas que explicarian por qué la produccién es menor que la potencial dado un nivel de recursos. Leibenstein
(1966) lo explicaba asi: “For a variety of reasons people and organisations normally work neither as hard nor as
effectively as they could. In situations where competitive pressure is light, many people will trade the disutility
of greater effort, or search the utility of feeling less pressure and of better interpersonal relations”.

4. Enocasiones la estimacion de la funcion de produccion tiende a identificarse con una funcién de producciéon
promedio que seria resultado de una aproximacion economeétrica sencilla mediante minimos cuadrados ordi-
narios. Sin embargo, cualquier libro de microeconomia define una funcién de produccion de la siguiente man-
era: “A single output technology is commonly described by means of a production function f(z) that gives the
maximum amount q of output that can be produced using input amounts (z,,..,z, ) >0” (Mas-Colell et al. 1995,
p.129).
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(1979) y mas recientemente por Hanushek et al. (2013) que se expresa en la Ecua-
cién 1:

A=f(B,S)

donde el subindice i se refiere al centro educativo. A, representa el vector de outputs
educativos, en general asociados al promedio de los resultados académicos obte-
nidos por los alumnos en pruebas objetivas. Por otra parte, los inputs educativos se
dividen en B, que representa las caracteristicas socioeconémicas medias de los
hogares de los que provienen los alumnos; aproximadas normalmente por el nivel
educativo y profesional de sus padres y el vector S, que hace referencia a los recur-
sos educativos del centro. Por las razones comentadas con anterioridad, la estima-
cién de dicha funcién de produccién educativa es llevada a cabo frecuentemente
considerando la posible existencia de comportamientos ineficientes. En este caso,
se estimaria una frontera productiva (Ecuacién 2) basada en la observaciéon de las
mejores practicas productivas, es decir, en aquellos centros educativos que maximi-
zan los outputs de sus alumnos a partir de los inputs que utilizan. La medida de la in-
eficiencia serfa por tanto, la distancia de cada centro a la frontera construida:

A=f(B,S)xu ()

donde u, representa el nivel de eficiencia de cada escuela. Si u=1, ello supondria
que el centro educativo i seria plenamente eficiente. Es decir,dado su nivel de inputs
educativos, el nivel socioeconémico de sus alumnosy los recursos escolares con los
que cuenta, y dada la tecnologia existente este centro estaria maximizando el nivel
de outputs que obtiene y por tanto, llevando a cabo una buena gestion de los recur-
sos con los que cuenta. Valores de u <1, sefialarian que el centro es ineficiente y por
tanto la cuantia del indice de eficiencia indicaria la cantidad de output que se incre-
mentaria si se eliminara la ineficiencia®. Veamos un ejemplo donde se ilustra (Figu-
ra 3) una funcién de produccién sencilla que Gnicamente utiliza un Gnico input para
producir un Gnico output.

EnlaFigura 3 observamos una funcién de produccién muy simple y=F(x) que
permite transformar el input x en el output y mediante una tecnologia F(x). Las uni-
dades de produccion By C pertenecen a la frontera productiva, esto es, dados los re-
cursos que tienen disponibles no es factible que puedan producir mas. Sin embargo,
launidad A pertenece al conjunto de posibilidades de produccién. Es por tanto fac-

5. Unaescuela con unindice de eficiencia; u=0,9 indicaria que dados los inputs con los que cuentala escuelay dado
el desempefio que estan obteniendo otros centros similares con niveles de recursos parecidos, la escuela eva-
luada podriaaumentar en un 10% todos sus outputs mediante una mejor gestion.
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FIGURA 3. CONCEPTO Y MEDICION DE LA EFICIENCIA TECNICA EN TERMINOS DE INPUT Y
DE OUTPUT

y
B Frontera de produccion

G y=F(x)

ET,>=AD/BD
ET,=EC/EA

Conjunto
de posibilidades
de produccion

0 F D X

tible que existan unidades, como A, con un desempefio por debajo de la combina-
cién de puntos definida por la frontera. El indice de eficiencia de la unidad A puede
ser medido mediante una orientacién output o mediante una orientacién input. En el
primer caso, ET,°= AD/BD expresa la eficiencia en términos de output indicando en
cuanto podrialaunidad A aumentar su output dados los recursos de los que dispone.
En el segundo caso, ET,'= EC/EA indica la eficiencia en términos de input, es decir,
dadala produccién de E unidades en cuanto podria reducir sus recursos para llegar
alafrontera de produccién®.

La frontera de produccién no es un concepto estaticoy puede cambiaralo lar-
godeltiempo.Asi,el hecho de quela gestiéon de un servicio hayasido correcta duran-
te un ejercicio no garantiza que lo serd el siguiente. El sistema de seguimiento debe
controlar el desempefio de las unidades de forma continuada en el tiempo para con
ello poder anticiparse a los problemas que puedan surgir durante la ejecucién del
Plan. Para realizar este seguimiento continuado es necesario medir también la evo-
lucién de la productividad total de los factores, esto es, la evolucién de la ratio entre
la suma ponderada de outputsy de recursos utilizados por las unidades evaluadas.

Las técnicas analiticas empleadas para estimar la frontera de producciény me-
dir la eficiencia y los cambios en la productividad total de los factores deben adap-
tarse a las peculiaridades de la produccién educativa. Fundamentalmente esto pasa

6. Practicamente la totalidad de los trabajos que estiman fronteras de produccién educativa utilizan una orienta-
cién al output.
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por reconocer la ausencia de precios para buena parte de la produccién y el caracter
multidimensional del output. Ademas, la tecnologia de produccién F()) que permite
entregar un servicio tan complejo es completamente desconocida, lo que aconseja
la utilizacién de aproximaciones flexibles en su formulaciény que noimpongan su-
puestos demasiado restrictivos sobre la frontera de produccion.

Los principales métodos de medicion de la eficiencia técnica pueden ser di-
vididos en dos grandes grupos: los métodos no paramétricos, basados en modelos
de optimizacién matematica y los métodos paramétricos o econométricos’. El
principal método no paramétrico utilizado en evaluacién de politicas pablicas es
el analisis envolvente de datos (DEA son las siglas en inglés correspondientes con
Data Envelopment Analysis). Su principal ventaja es que al no asumir ninguna forma
funcional acerca de la tecnologia que relaciona factores productivos y resultados y
con supuestos poco restrictivos, como convexidad y monotonocidad, es capaz de
trazar la frontera productiva. Los métodos paramétricos son igualmente validos
pero necesitan hacer supuestos clave acerca de varios aspectos del analisis como
la forma funcional de la tecnologia, la funcién de distribucion del error o la distri-
bucién de la ineficiencia. A cambio permiten calcular elasticidades para conocer la
importancia de cada input (Crespo-Cebada et al,, 2014).

En cuanto ala medicién de los cambios en la productividad total de los facto-
res, la opcién mas empleada en el analisis de centros educativos es nuevamente la
aproximacion de fronteras de produccion, que tienen en cuenta explicitamente el
posible comportamiento ineficiente de las unidades analizadas. El calculo del indi-
ce de Malmaquist es uno de los métodos mas utilizados para analizar la evolucién
de la productividad total de los factores y sus componentes a lo largo del tiempo
(Maragos y Despotis (2004), Brennan et al. (2014) y Essid et al. (2013)). El éxito de
esta medida radica en que solamente necesita datos relativos a cantidades, no es
necesario realizar supuestos sobre la forma funcional de la funcién de produccién
y permite descomponer la productividad total de los factores de los centros en
cambios de productividad debidos a progreso tecnolégico y a la mejora de la efi-
ciencia (Coelli, et al., 2005).

Por las consideraciones anteriormente remarcadas relacionadas con la activi-
dad del sector piblico, los métodos no paramétricos® han sido mucho mas utiliza-
dos para evaluar centros educativos (Worthington, 2001).

7. Noeselobjetivo de este capitulo realizar una descripcion detallada de todas las metodologias disponibles. Para
ello puede consultarse Coelli et al. (2005).
8. Paraunadescripcién detallada sobre los pasos necesarios paraaplicar en la practica un analisis no paramétrico
se recomienda lalectura de Emrouznejad y De Witte (2010).
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EVALUACION DE IMPACTO

Las politicas educativas deberian estar basadas en evidencias cientificas empiricas
que muestren una relacién causal entre la politica o el programa que se desee apli-
cary el efecto perseguido. Para cumplir con este objetivo las técnicas de inferencia
causal permiten cuantificar el impacto que tiene una politica ptblica sobre una po-
blacién. Una evaluacién de impacto es por tanto la medicién del cambio en un in-
dicador relevante (éxito escolar, rendimiento académico, etc.) para los beneficiarios
que sea atribuible a un programa educativo. Una evaluacién de impacto consiste
en realizar un experimento o cuasi-experimento social y para ello requiere la defi-
nicién de una situacién contrafactual o también llamado grupo de control. Lo que
se desea evaluar es el comportamiento del indicador de interés cony sin programa.
Idealmente, requiere comparar la situacion ex-ante (Linea de base), previa a la intro-
duccién de una politica social concretay ex-post, una vez finalizado el programa o en
algGin punto intermedio del mismo.

Lagranventajadelastécnicas de evaluacién de impacto sobre otras técnicas de
evaluacion del tipo “antes - después” o “con - sin” (programa) es que permite distin-
guir correlacién de causalidad. Obtener evidencia cientifica de causalidad del tipo
X =Y es costoso (tiempo, recursos, analisis, etc.). De hecho, en muchas ocasiones
s6lo sera posible hacer estudios de correlaciones basados en regresiones multiples.

El experimento social

La idea basica del experimento social es la siguiente. Sea un grupo de individuos
que por simplicidad s6lo pueden recibir dos tratamientos (D):

- Sinorecibe el tratamiento (grupo contrafactual) D=0
- Sirecibe el tratamiento (grupo tratado) D=1

Los individuos son asignados a los dos grupos de forma aleatoria. Después del pro-
grama observamos:

-Resultado de los tratados Y, en el grupo tratado D=1
E[Y,D=1]

- Resultado de los no tratados Y en el grupo no tratado D=0
E [YolD:O]

Nuestro objetivo tedrico es determinar el efecto que el tratamiento, o en nuestro
caso el programa educativo, tuvo sobre el grupo tratado, es decir:
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E[AID=1]=E[Y,|D=1]- E[Y,D=1]

E[Y,D=1] esinobservable,es decir, no es posible saber cual hubiera sido el resultado
del grupo tratado si no hubiera sido tratado. En la practica, la solucién pasa por asig-
nar de forma aleatoria a los individuos a los dos grupos mediante un experimento
controlado con grupos formados por individuos idénticamente distribuidos en to-
daslas variables. De esta forma se logra que Y (el resultado) y D (si el individuo reci-
bi6 o no el tratamiento) sean independientes. Por tanto, mediante la aleatorizacién
se consigue que:

E [YolD::l] =E [YolDZO]

La Figura 4 muestra este proceso. Inicialmente tenemos un grupo de escuelas o
alumnos en t=0 y mediante un estudio de diagnéstico recogemos informacién de
linea de base de la variable que queremos estudiar Y. Al no haber ningtin programa
previo diferente los dos grupos presentaran el mismo valor medio. Posteriormente
se produce una intervencion educativa mediante la implantacién de un determina-
do programa (reduccién del tamafio de la clase, continuar con el mismo profesor va-
rios cursos o cambiar cada curso, utilizar ordenador para ensefiar matematicas, etc.)
en uno de los grupos. Tras realizarse esta intervencion se vuelve a obtener el valor

FIGURA 4. EVALUACION DE IMPACTO DE UN PROGRAMA

Y
Tratamiento
Y2
Impacto Y, - Y,
Y1
Contrafactual
Antes - Después
Impacto Y, - Y,
YO
' ., i Tratado sin tratamiento
! Intervencion |
| |
| |

0 t= t= Tiempo
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de la variable de interés que tiene el grupo de individuos tratado en el periodo t=1
que ahora presentaunvalorY,.

En un estudio de evaluacidn clasico “antes-después”, si s6lo tenemos estos
dos puntos (puntos negros de la Figura) no sabemos si la variacién en la variable
de interés Y alo largo de este tiempo Y,-Y, es debida a los efectos del programa o a
otros motivos de la compleja realidad social (otras intervenciones publicas, factores
ex6genos, etc.).

Por esta razén, en una evaluacién de impacto se designa aleatoriamente a un
grupo de la poblacién como grupo de control (o contrafactual) que esencialmente
tiene las mismas caracteristicas que la poblacién beneficiaria salvo que no recibe el
programa para que nos indique qué valor presentarian esos individuos en t=1 si el
programa no se hubiera realizado. Esta situacion viene dada por el punto Y, por lo
tanto el impacto que tiene este programa vendria dado por la diferencia de los valo-
resentreY,eY,.

Determinar el grupo contrafactual que servira para hacer la comparacién no
es tarea facil y resulta por tanto el elemento clave en el disefio de la evaluacién de
impacto de un programa educativo. Es necesario recalcar que el grupo de control
debe ser lo mas parecido al grupo tratado salvo en que no resulté beneficiario del
programa que se quiere estudiar.

El sesgo de seleccidon

Uno de los problemas mas relevantes que pueden afectar a la medicién del impac-
to de un programa es el llamado sesgo de seleccién. Se produce sesgo de selecciéon
cuando los individuos no fueron asignados a los grupos de tratamiento y control
de forma aleatorizada. El problema del sesgo de seleccién en una evaluacion de im-
pacto se produce cuando los individuos en los dos grupos (tratado y control) tienen
determinadas caracteristicas que no pueden ser observadas por el evaluador y afec-
tan tanto a la decisiéon de participar en el programa como a sus resultados. Existen
fundamentalmente dos tipos de sesgos:

1. Autoseleccién o heterogeneidad no observable: caracteristicas individuales
no observables entre los grupos como la motivacién, habilidad, perspec-
tivas, informacién, etc. que influyen tanto en pertenecer al grupo tratado
como en los resultados del programa.

2. Heterogeneidad observable: por alguna razén hay diferencias significati-
vas en caracteristicas observables que afectan bien a recibir el tratamiento
o bien alos resultados entre los grupos tratado y de control. Por ejemplo en
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edad, renta, nivel educativo, tamafio de poblacién, etc. Los resultados del
analisis se pueden controlar si se dispone de esta informacion.

En el caso de una evaluacidon tradicional, ademas del caso de la evaluacién “an-
tes-después” es habitual analizar individuos tratados y no tratados de forma ex-post;
o evaluacién “con-sin” el programa, sin atender a las causas que determinan el tra-
tamiento. En este caso, se controla por caracteristicas observables y mediante una
regresion multiple se introduce una variable dummy que indica si el individuo fue
beneficiario o no del programa. Por ejemplo, consideremos un curso de formaciéon
para jovenes desempleados. Una forma de evaluar este programa seria un afio des-
pués calcular la tasa de empleo y el salario medio de los que siguieron el cursoy de
los que no siguieron ningdn curso. Sin embargo, es posible que exista un sesgo de
seleccion y que ambos grupos no sean comparables si los individuos que decidie-
ron participar son aquellas personas que tienen mas que ganar con el programa
y/0 estan mas motivadas con encontrar empleo. Existe por tanto una diferencia no
observable entre los dos grupos que sesga los resultados, ya que no sabremos si los
mejores resultados del grupo tratado son consecuencia de su mas alta motivacién o
del programa de formacién seguido®. En la practica, la determinacién del grupo tra-
tadoy del grupo de control se puede realizar utilizando distintas metodologias que
se dividen en dos grandes categorias: los disefios experimentales (aleatorios) y los
disefios cuasi-experimentales (o disefios no aleatorizados)®.

Los disefios experimentales son los métodos mas robustos de todas las meto-
dologias de evaluacion de impacto (Angrist,2004). Partiendo de la poblacién, el estu-
dio se realiza de forma bietapica en dos partes. En primer lugar se toma una muestra
aleatoria representativa de la poblacion (validez externa). A continuacion, se realiza
una asignacién al azar de la pertenencia al grupo de beneficiarios y al grupo de con-
trol, de los individuos objeto de estudio, generando dos grupos cuyas caracteristicas
socioeconémicas son estadisticamente equivalentes entre si (validez interna). La
principal ventaja de esta técnica es la simplicidad en la interpretacién de resultados.
Elimpacto del programa sobre los resultados se puede medir directamente como la
diferencia entre las medias de las muestras del grupo de tratamiento y el grupo de
control.

9. Ademads de la asignacién aleatoria de la formacion existen otras soluciones practicas a este problema. Por
ejemplo se puede establecer un programa con sobredemanda estableciendo un niimero de plazas limitadas o
un punto de corte para el acceso al programa donde se pueda evaluar el programa en el entorno de este punto
de corte.

10. Paraunarevisién detallada delas técnicas de evaluacién de impacto tanto experimentales como cuasi-experi-
mentales puede acudirse a Gertler et al. (2011) y Khandker et al. (2010). Para el lector no familiarizado se reco-
mienda la lectura de Schlotter et al. (2011) que realizan una excelente descripcién de las principales técnicas
de evaluacion de impacto en referencia al ambito educativo.

EVALUAR PARA MEJORAR 301



Laaleatorizacion presentaalgunos problemas en cuanto a su disefio. En primer
lugar, pueden existir problemas éticos o restricciones politicas si se considera que
toda la poblacién debe tener derecho al programa. En este caso las principales solu-
ciones pasan por rotar los programas o por establecer programas piloto (phase-in) que
resultan muy deseables ya que son baratos, permiten la innovacién y la experimen-
tacién educativa y en caso de ser exitosos se pueden extender a las poblaciones que
inicialmente sirvieron de grupo de control mitigando asi los problemas éticos. En
segundo lugar, puede existir “contagio” si los grupos tratado y no tratado interaccio-
nan o sivarios programas son aplicados simultaneamente en una poblacién, en cuyo
caso sera dificil dirimir posteriormente cual fue el que causé los efectos medidos.

En el caso de que la aleatorizacién no sea posible se puede recurrir a las técni-
cas de cuasi-experimentacion. Igualmente, si sabemos que los individuos no fueron
asignados de forma aleatoria alos grupos tratado y control tenemos que acudir a es-
tas técnicas basadas en la bisqueda de un contrafactual. En la practica, se recurre
a la cuasi-experimentacién de forma ex-post justo cuando se quiere llevar a cabo la
evaluacién pero el programa no fue disefiado para ser evaluado.

Los métodos cuasi-experimentales tienen la ventaja de ser mas rapidos y ba-
ratos ya que su implementacion se basa en datos ya existentes donde se dispone
de informacién de beneficiarios y no beneficiarios. Sus desventajas son su menor
fiabilidad respecto a los métodos de aleatorizacion si no se controla por todas las
diferencias entre los dos grupos y requieren ademas métodos econométricos mas
complejos. Dependiendo del tipo de informacién disponible sobre los grupos trata-
doy contrafactual; “antes - después” de la intervencién o sélo después, y de cémo se
realiz6 la asignacion de los individuos a los grupos se seleccionara la mejor técnica
para cada caso concreto.

UN EJEMPLO: PLAN DE SEGUIMIENTO Y EVALUACION (S&E) DEL
PROGRAMA ESCUELA 2.0

En el presente apartado, utilizaremos un programa que fue emblematico en Espa-
fa, el programa Escuela 2.0 implementado entre 2009 y 2012 para ejemplificar, en
términos generales, como deberia disefarse el proceso de S&E a la hora de implan-
tar un programa educativo.

BREVE DESCRIPCION DEL PROGRAMA ESCUELA 2.0

El Programa Escuela 2.0 tuvo por objetivo integrar las tecnologias de lainformacion
ylacomunicaciéon (TICs) enlos centros educativos sostenidos con fondos ptblicos.
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Para ello, el programa consistia en dotar a los alumnos y profesores con un ordena-
dor portatil, proveerla conectividad a internety la interconectividad dentro del aula
para todos los equipos, promover la formacion del profesorado y generary facilitar
elacceso a materiales digitales educativos ajustados a los disefios curriculares tanto
para profesores como para el alumnado y sus familias. A su vez, se buscaba implicar
alosalumnosy alas familias en la adquisicion, custodia y uso de estos recursos.

El programa comenzé en el curso 2009-10 con 5° de Primaria, y posteriormen-
te, se extenderia a 6° de Primaria y a los dos primeros cursos de la ESO. El presu-
puesto inicial del programa previsto era de 200 millones de euros por curso, cofi-
nanciados al 50% entre el Gobierno y las Comunidades Auténomas (CC. AA.) que
participaron. En 2012 el programa fue cerrado y sustituido por un nuevo programa
de cooperacion territorial de TICs. Por tanto, en los tres afios que se implement? el
programa se invirtieron alrededor de 600 millones de euros.

Existen numerosos estudios en la literatura de la Economia de la Educacion
que demuestran que mas recursos tecnoldgicos (ordenadores, salas digitales, cone-
xién a internet, etc.) no producen per se mejores resultados en el aprendizaje de los
alumnos (Angrist and Lavy,2002; Fuchs and Woessmann, 2004; Banerjee et al., 2007;
Warschaver 2008). Una posible explicacién radica en que introducir la tecnologia
para “informatizar” procesos y practicas educativas existentes no implica una inno-
vacion real en el proceso de aprendizaje. Esto es, el éxito del programa Escuela 2.0
requiere ademas de la provisién de los recursos tecnoldgicos de acciones y activida-
des que impliquen un cambio en las practicas educativas tradicionales que asegu-
ren unaadecuaday eficaz utilizacién de los recursos para lograr los resultados y que
se definan. En este sentido, un disefio ex-ante de la evaluacién, un oportuno plan de
seguimiento durante la implementacién del programa y una adecuada evaluacion
ex-post hubieran sido fundamentales para conocer si efectivamente el programa fue
implementado eficientemente y ha logrado impactar positivamente en los resul-
tados educativos de los estudiantes. A continuacidn, se presenta una propuesta de
algunos elementos basicos que conforman un adecuado plan de S&E de una inter-
vencién educativa que hubieran podido aplicarse al programa Escuela 2.0.

ELEMENTOS DE UN PLAN DE S&E PARA EL PROGRAMA ESCUELA 2.0

Implementacién de un plan piloto

Los programas de alto contenido tecnoldgico como el Escuela 2.0 implican la inver-
sién de una gran cantidad de recursos econémicos. Hubiera sido por tanto adecuado
instaurar el programa inicialmente solo en algunos centros seleccionados aleatoria-
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mente y realizar un seguimiento y evaluacién del plan piloto. Como hemos comen-
tado, laidea de llevar a cabo una experiencia piloto es poder conocer efectivamente
si el programa mejora el aprendizaje y las competencias de los estudiantes, y a su
vez conocer cudles son las formas de utilizar los recursos asignados que producen
mejores resultados y cudles no tienen efectos. Esta informacién permitiria en pri-
mer lugar, corroborar si el impacto es positivo y significativo,y en base a ello calcular
cuales serian los costes y beneficios de extender el programa a toda la poblacién. Es
decir, si tiene sentido o no aplicar el programa a nivel nacional o sobre qué colecti-
vos tendria sentido aplicarlo. Por tanto, la evaluacion piloto permite implementar el
programa de forma eficiente.

Sin embargo, este plan piloto no se llevd a cabo con el programa Escuela 2.0. En
ocasiones la idea de experiencia piloto se confunde con implementar un programa en
etapas, y detectar y corregir sobre la marcha simplemente problemas de logistica en la
provision de los recursos (ordenadores, instalacion de redes y aulas digitales). Sin em-
bargo, el plan piloto requiere un verdadero S&E de la experiencia para obtener informa-
cion de si efectivamente se alcanzan los resultados esperados con el programa.

Definicion de objetivos y linea de base del S&E, ;qué queremos evaluar?

El S&E de un programa o politica debe tener objetivos claros, esto es, definir in-
equivocamente qué cuestiones se quieren analizar y dar respuestas. Asi por ejem-
plo, un plan de seguimiento del programa Escuela 2.0 deberia poder respondera las
siguientes interrogantes: ;cuantos ordenadores se han entregado efectivamente?,
jcuantos se estropean y en cuanto tiempo?, scuales son los centros que mejor resul-
tado en competencia digital obtienen dados los recursos asignados? (Benchmarking),
;qué actividades llevan a cabo estos centros?, ;qué acciones estan implementando
los centros menos eficientes?

Enel casodelaevaluacion de impacto, las preguntas deberian enfocarse en los
resultados de medio plazo, o en el impacto del programa: ;qué impacto ha tenido
Escuela 2.0 en el aprendizaje de competencia digital?, ;qué impacto ha tenido Es-
cuela 2.0 en el aprendizaje de otras disciplinas?, ;ha tenido Escuela 2.0 algin impac-
to sobre la tasa de repeticién o fracaso escolar?, sha tenido Escuela 2.0 algin impac-
to sobre la tasa de abandono a temprana edad?, s;cudl es la satisfaccion de los padres
y los profesores con el programa?

Junto a estas preguntas es necesario recabar informacién de la situacién inicial
antes de implementar el programa. Este hecho es crucial para poder llevar a cabo
una evaluacién de impacto del programa. En este caso, seria necesario disponer de
informacion acerca del nivel de conocimientos en competencia digital (y otras com-
petencias basicas) que losalumnos poseen antes de la intervencion, asi como de sus
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caracteristicas socioecondmicas. A su vez, para poder llevara cabo una comparacion
justa de los logros alcanzado por cada centro educativo, seria necesario controlar
el impacto de la intervencién por otros factores que también afectan al proceso de
aprendizaje y por tanto al rendimiento de los alumnos. En este sentido, la linea de
base debe proporcionar también informacién, por ejemplo, acerca del nivel de co-
nocimiento y experiencia previo que tienen los profesores en materia de TICs asi
como de la disponibilidad inicial de TICs en los centros educativos.

DEFINICION DE LOS INDICADORES DE LA CADENA DE RESULTADOS DEL
PROGRAMA

Indicadores de recursos (inputs)

Los inputs pueden definirse tanto en términos monetarios como en recursos fisicos.
En el caso del programa Escuela 2.0, no se asigné un presupuesto a cada unidad eje-
cutora (centro educativo), sino que se otorgaron los recursos fisicos directamente y
por tanto no se dispone de informacién presupuestal del programa a nivel de centro
educativo. Los inputs deberian definirse entonces en términos fisicos o no moneta-
rios!!. Sin animo de exhaustividad, algunos ejemplos de indicadores de inputs para el
programa Escuela 2.0 podrian ser:

- Ntmero de ordenadores entregados alos alumnos.
- Nmero de alumnos potenciales receptores de ordenador en el centro.
- NGmero de ordenadores entregados a los profesores.
- Nimero de profesores potenciales receptores de ordenador en el centro.
- Nmero de aulas digitales instaladas.
- NGmero de horas de formacién a profesores.
- Caracteristicas del alumnado:
- Indice socioeconémico medio de los alumnos del centro (aproximado
por el nivel educativo y recursos econémicos de los padres).
- Otras caracteristicas familiares.
- Resultados en pruebas de competencia digital y competencias basicas
antes de aplicar el programa.
- Caracteristicas (previas al programa) del centro:
- Ntmero de ordenadores en el centro.

11. Podriallevarseacabo un ejercicio pararecuperaresta cifraimputando el coste de los recursos otorgadosa cada
centro a partir del coste unitario de los ordenadores, aulas digitales, horas de formacién, etc. que recibe cada
centro educativo.
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- Sicontaban o no con aula digital.
- Ntmero de horas de uso de los ordenadores por los alumnos.

Indicadores de actividades

Deberian reflejar las acciones emprendidas por cada centro con los recursos tec-
nolégicos otorgados por el programa. Como hemos mencionado, los recursos en si
mismos no producen mejoras en el aprendizaje de los alumnos, sino a través de los
métodos docentes que los emplean. Los indicadores de actividad son fundamenta-
les sobre todo a la hora de llevar a cabo el seguimiento del programa, ya que estos
indicadores permiten explicar o al menos disponer de hipdtesis acerca de por qué se
producen diferencias en los resultados del programa entre centros. Algunos ejem-
plos de actividades del programa Escuela 2.0 podrian ser:

- N@mero de horas de formacién en cursos brindados alos docentes en el centro.
- Porcentaje de docentes que han asistido a los cursos de formacién del centro.
- Resultados de los profesores tras una evaluacion de sus competencias.

- El centro provee de contenidos educativos para el aprendizaje.

- El centro brinda apoyo institucional a proyectos educativos innovadores.

- El centro proporciona materiales digitales extras.

- NGmero de entrevistas, tutorias y contactos virtuales con las familias al mes.

- NGmero de horas de clase con portatil y/o en aulas digitales.

- El centro posee un coordinador TIC.

- En centro posee un técnico informatico o servicio técnico online.

- El centro ha tenido alguna experiencia previa en programas TICs.

- Porcentaje de alumnos/docentes/familias que utilizan redes y portales.

- Uso de software libre/Uso de software convencional.

Indicadores de productos (Outputs)

Estos indicadores deben reflejar y cuantificar la produccién final obtenida a partir
delos recursos tecnoldgicos proporcionados por el programay de las acciones lleva-
dasacaboenlasaulasy centros. Como ya se ha sefialado muchas veces, la distincion
entre producto y resultado es difusa y, por tanto, su definicién final dependera de
los objetivos establecidos en el programa y de qué se quiere evaluar. En este caso,
si el objetivo del programa fuera mejorar las capacidades digitales de los estudian-
tesy que en el mediano plazo esto impacte positivamente en los resultados de otras
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competencias, los indicadores de productos deberian al menos cuantificar el apren-
dizaje en competencia digital:

- Resultado en pruebas de competencia digital al finalizar el curso.
- Porcentaje de alumnos por encima del umbral minimo de competencia digital.
- Diferencia en competencia digital entre alumnos del decil mas alto y bajo.

Un enfoque complementario seria fijar los objetivos en funcion del uso efectivo de
los recursos tecnoldgicosy del grado de aceptacién y satisfaccién conlos mismos de
los principales agentes involucrados en el proceso educativo:

- Numero de ordenadores entregados que se conservan en correcto funciona-
miento.

- Grado de satisfaccion de las familias/profesores.

- Grado de satisfaccion de los alumnos con el uso de TICs.

- Grado de satisfaccién del profesorado con los cursos recibidos.

Indicadores de resultados

Como hemos mencionado, el objetivo a medio plazo de un programa educativo de-
biera ser mejorar los logros académicos de los estudiantes y por tanto la calidad del
sistema educativo en su conjunto. En este sentido, los posibles indicadores de resul-
tados del programa Escuela 2.0 serian:

- Resultado en pruebas de competencia digital al finalizar la etapa educativa.

- Resultados en pruebas objetivas de competencias basicas al finalizar la etapa
educativa.

- Tasa de repeticiéon en Educacién Secundaria obligatoria.

- Diferencias en los resultados de las pruebas de competencias basicasy digita-
les entre distintos grupos de alumnos.

Indicadores de impacto
Finalmente, deberian establecerse cuales son los grandes y Gltimos objetivos del

programa. Algunos ejemplos serian:

- Tasa de abandono educativo.
- Porcentaje de alumnos que acceden a carreras con base tecnolégica.
- Aumento del empleo en sectores con base tecnolégica.
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Unavez definidos los indicadores del plan de S&E es preciso determinar como se va
arecabar la informacién necesaria antes, durante y después de la implementacion
del programa. Existen diversas fuentes y métodos de recopilacién de la informacion
y la seleccién final depende normalmente de los recursos disponibles. Para el caso
del programa Escuela 2.0 la informacién podria obtenerse de las siguientes fuentes:

- Pruebas de conocimiento objetivas aplicadas a nivel nacional en competen-
cia digital al inicio y al final del programa. Ademas de la prueba, seria adecua-
do aplicar una encuesta personal a los alumnos, directores y profesores para
recabar las caracteristicas iniciales comentadas anteriormente de centros y
alumnos.

- Evaluaciones externas en competencias basicas, de la CC. AA.o a nivel nacio-
nal (Evaluaciones Generales de Diagndstico) que se apliquen antes y des-
pués del programa.

- Evaluaciones internacionales en competencias basicas (PISA, TIMSS, PIR-
LS) que se hayan aplicado antes y después del programa.

- Registros administrativos.

- Otros métodos: observacién de aulas, grupos de discusion, etc.

EVALUACIONES DEL PROGRAMA ESCUELA 2.0.

Hasta el momento existen dos grandes evaluaciones del programa Escuela 2.0 lle-
vadas a cabo por grupos externos de investigacion financiadas por el entonces lla-
mado Ministerio de Ciencia e Innovacion.

Proyecto tisce 2.0.

En el Proyecto Las politicas de un “ordenador por niiio” en Espafia. Visiones y prdcticas del
profesorado ante el programa escuela 2.0. Un andlisis comparado entre Comunidades Autono-
mas'?, financiado por el Plan Nacional de investigacién 2010 del entonces llamado
Ministerio de Ciencia e Innovacién, participan 13 universidades espafiolas y la
U.de Coimbra de Portugal,y esimpulsado por el grupo EDULLAB (U.de La Lagu-
na). La evaluacion estd comprendida para ser ejecutada entre 2011y 2014.

La evaluacién tiene por objetivos en primer lugar conocer las opiniones, ex-
pectativas y valoraciones del profesorado. En segundo lugar, explorar el uso de
practicas de ensefianza o actividades didacticas con TIC en el aula, comparar entre

12. Paramayor detalle del proyecto ver http://tecedu.webs.ull.es/ticse20/index.php?lang=es.
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CC.AA.y finalmente crear un observatorio sobre politicas TIC (paises iberoameri-
canos). Para ello el proyecto encuesta a profesores y alumnos y realiza estudios de
casos de aulas en distintas CC. AA. que aplican y no aplican el programa Escuela
2.0.con el fin de responder a las siguiente preguntas:

- iQué efectos e impacto pedagdgico y organizativo tendra esta abundancia
de tecnologias en las aulas ordinarias?

- ;En qué medida cambiara la metodologia de ensefianza desarrollada en la
clasey el aprendizaje del alumnado?

- sQué impacto tendra sobre los libros de texto y materiales didacticos tradi-
cionales?

-;Qué visiones y opiniones tiene el profesorado sobre este programa?

- ;Existen diferencias en estas visiones y practicas docentes por Comunida-
des Auténomas?

Proyecto grupo LOCALCOM

El proyecto Las politicas piiblicas de impulso a la sociedad de la informacion en Espaiia: eva-
luacion de las estrategias y actuaciones en nueve Comunidades Autonomas® forma también
parte del Plan Nacional de Investigacion, financiado por el entonces llamado Minis-
terio de Ciencia e Innovacion.

En este caso la metodologia consiste en un modelo propio de analisis métrico
de 24 indicadores (Indice Localcom, basado en tres categorias: oportunidades, in-
fraestructuras y usos); y un modelo descriptivo para el estudio de las politicas au-
tondémicas en TICs. Los indicadores se agrupan en siete dimensiones: pertinencia,
efectividad, coherencia, permanencia, eficacia, impacto y eficiencia. Por ejemplo, en
este caso los indicadores de eficacia, eficiencia e impacto son los siguientes:

Eficacia:

- ;Se han obtenido distintos resultados segtin la tipologia de los centros?

- ;Cudl esla titularidad de los contenidos educativos digitales?

- ;Se han implementado entornos de aprendizaje virtuales para el disefio, se-
guimientoy evaluacién de actividades educativas?

Eficiencia:
- ;Se utilizaron herramientas o recursos existentes?

13. Para mayor detalle del proyecto ver http://centresderecerca.uab.cat/oic/content/politicas-publicas-socie-
dad-informacion.
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- :Se impulsd una entidad con participacion de todos los agentes implicados?
- sEl proyecto estuvo adscrito a una estructura institucional Gnica?

Impacto:

- NGmero de ordenadores para estudiantes (acumulado en el tiempo).
- NGmero de aulas digitales (acumulado en el tiempo).

- Ntmero de profesores formados (acumulado en el tiempo).

Como puede observarse,ambas evaluaciones son valiosas, ya que pondran a dispo-
sicién nueva informacion relevante acerca de la implementacion del programa Es-
cuela 2.0y de los resultados obtenidos. Sin embargo, en ninguna de ellas el objetivo
final es llevar a cabo una evaluacién de la eficiencia de los centros o una evaluacioén
de impacto sobre las competencias desarrolladas por los alumnos. No obstante, de
la informacién que se derive sera posible construir algunos de los indicadores de
inputs, actividades, productos, resultados e impacto comentados anteriormente, que
den lugar en el futuro a evaluaciones cuasi experimentales sobre el impacto que
realmente ha tenido el programa en los alumnos beneficiarios del mismo.

REFLEXIONES FINALES

La institucionalizacién de la evaluacién de los centros y programas educativos de-
beriaserel eje que vertebre del sistema educativo espaiol en los proximos afnos. Asf,
cualquier nuevo programa o intervencion parala mejora delaeducacién deberia ser
acompanado desde su disefio de un documento que detalle como sera evaluado.

El primer requisito parallevar a cabo una adecuada evaluacion es disponer de
informacidn de calidad en diversos niveles del sistema educativo. En este sentido,
la reciente introduccién de pruebas individualizadas deberia contribuir a mejorar
la transparencia del sistema educativo y proveer informacién cualificada para que
los diversos agentes implicados en el proceso educativo tomen mejores decisiones
basados en la evidencia empirica. Los padres deberian tener informacion de los co-
nocimientos que sus hijos efectivamente adquieren en la escuela que eligieron te-
niendo ademas en cuenta el nivel medio que alcanzan otros nifios en otros colegios
del barrio, municipio o municipios cercanos. A su vez, las autoridades educativas
deberian usar esta informacién para llevar a cabo el seguimiento y la evaluaciéon de
impacto de las medidas e iniciativas educativas que se vayan poniendo en marcha.

En segundo lugar, Espafia posee un grave problema de abandono y fracaso
escolar. Es por ello que la evaluaciéon continua debe ser un mecanismo esencial a
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la hora de detectar a los alumnos con alto riesgo de fracaso escolar para intervenir
tempranamente desde la escuelay evitar que la contingencia efectivamente suceda
garantizando de este modo laigualdad de oportunidades educativas. La evaluacién
de impacto de los programas de intervencion que se pongan en marcha en este sen-
tido deben ser la herramienta que garantice tanto la consecucién de los objetivos
como la eficiencia de los recursos invertidos.

Finalmente, el seguimiento y la evaluacién educativa deberia ser realizada por
una entidad externa a la administracién educativa lo mas independiente posible
pero contando con la colaboracién de las instituciones evaluadas responsables del
disefo y ejecucién de la intervencién educativa. En el supuesto de que la evalua-
cién se lleve a cabo a nivel regional o local, una opcién podria ser crear Agencias Au-
tondémicas de Evaluaciéon Educativa que dependan exclusivamente del Presidente
de la Comunidad Auténoma y que por lo tanto tengan plena capacidad e indepen-
dencia para llevar a cabo las evaluaciones. La segunda opcién seria la contratacién
de equipos de consultores externos independientes que realicen la evaluacién en
estrecha colaboracion con las Consejerias de Educacion e incluso incorporando en
el equipo evaluador algiin miembro de la propia Consejeria que conozca el detalle
del programa evaluado.

En definitiva, las politicas educativas deberian estar basadas en evidencias
cientificas empiricas que permitan identificar cuales centros son los que mejor des-
empefan y gestionan sus recursos y por qué y a su vez, establecer la relacién causal
entre un programay el efecto perseguido. La importancia de evaluar se puede resu-
mir utilizando la frase del célebre fisico y matematico William Thomson quien afir-
mo: “Lo que no se define no se puede medir. Lo que no se mide, no se puede mejorar.
Lo que no se mejora, se degrada siempre”.
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