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Presentacion

La educacion es uno de los pilares en los que se fundamentan las sociedades
avanzadas. La calidad de un sistema educativo determina en buena medida
las posibilidades de futuro de una sociedad, porque los paises con sistemas
educativos eficaces estan mejor situados para abordar los retos de un mundo
cada vez mas globalizado y, por ello, mas competitivo.

Ademas de estas implicaciones economicas y de futuro, la educacion influye
decisivamente en las nuevas generaciones capacitandolas para que puedan
desenvolverse con ¢xito en sociedades cada vez mas complejas, siendo un
instrumento que dota a las personas de oportunidades de promocién y mejo-
ra. Por ello, una educacion de calidad al alcance de todos es un elemento
clave a la hora de valorar el grado de inclusion, movilidad social e igualdad
de oportunidades que ofrece un pais.

Este estudio se centra en esta dimension social de la educacion. Los autores
indagan hasta qué punto las desigualdades sociales son un factor que explica
las diferencias en el rendimiento escolar; a su vez prestan una especial aten-
cion a los efectos del origen familiar y los estimulos paternos en la conse-
cucion de los logros escolares, y evaliian en qué medida la escuela de nuestro
pais es capaz de compensar los déficits de los estudiantes procedentes de es-
tratos socialmente desfavorecidos.

Para lograr estos objetivos, los autores analizan algunas de las fuentes secun-
darias mas solventes, con datos tanto nacionales como internacionales, rela-
cionadas con el logro educativo. Asimismo, tienen en cuenta los diferentes
niveles educativos, desde la educacion infantil hasta la universitaria e incluso
mas alla, lo que se ha dado en llamar educacion continua en la vida adulta
(lifelong learning). Esta perspectiva global, de ciclo vital, ademas de novedo-



sa en la investigacion educativa de nuestro pais, permite a los autores extraer
conclusiones solidas respecto a la influencia del medio social sobre el logro
educativo en diferentes momentos de la vida.

La principal conclusion de este analisis es que las primeras etapas educativas,
en especial la de la educacion infantil, pueden ser clave en el desarrollo de los
resultados académicos posteriores. Es en estas etapas tempranas donde el
origen socioeconomico de las familias influye méas sobre el rendimiento aca-
démico, y por eso es también en ellas donde el caracter compensatorio de la
escuela, como instrumento igualador y reductor de desventajas sociales, de-
viene decisivo.

Con este nuevo numero de la coleccion Estudios Sociales, ganador de la con-
vocatoria 2013 del Premio ’la Caixa” de Ciencias Sociales, la Obra Social
”la Caixa” contribuye a la reflexion sobre un asunto, la educacion, en que el
pais y sus ciudadanos nos jugamos el futuro. La toma de decisiones en este
ambito sin duda se vera beneficiada por la presencia de datos y resultados
empiricos como los que se presentan en este estudio. El objetivo es incremen-
tar la calidad de la educacion para que la sociedad sea mas competitiva y, al
mismo tiempo, mas inclusiva y justa.

Enric Banda

Director del Area de Ciencia

y Medio Ambiente

Fundacién Bancaria ”la Caixa’

E

Barcelona, diciembre 2014



Introduccion:
la educacion a lo largo del ciclo vital

Motivacion

La atencion publica que han despertado los informes PISA (Programme
for International Student Assessment) desde la primera edicion del estudio
en el afio 2000 no tiene precedentes en la historia de la investigacion de la
educacioén en ciencias sociales. Con la aparicion de cada nuevo informe se
produce una gran controversia en los medios de comunicacién, generando
tal presion politica que no es exagerado caracterizar el programa PISA
como el verdadero metronomo que marca el ritmo del debate publico so-
bre la educacion. Desde luego, pocos estudios del ambito puramente aca-
démico han tenido semejante impacto social. El fendmeno no se restringe
a Espafia, sino que se reproduce en las esferas discursivas de cada uno de
los estados nacionales que participan en el programa. No debe sorpren-
dernos que los asuntos mas discutidos suelan referirse a la posicion de
cada pais en el ranking internacional —sobre todo en aquellos paises en los
que el rendimiento medio se situa por debajo del atavico umbral simbolico
que marca la media de la OCDE-. Sin embargo, de las reflexiones que
suscita el estudio PISA, las que alcanzan una mayor trascendencia son a
menudo apresuradas y pocas veces llegan al ambito de la desigualdad que
generan los sistemas educativos en funcion del origen familiar de los estu-
diantes.

Con todo, resulta llamativo que otros estudios de corte semejante —como
TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study),
PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) o PIAAC
(Programme for the International Assessment of Adult Competencies)— no
hayan alcanzado ni de lejos el mismo impacto mediatico que suele lograr
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PISA." Asimismo, este otro tipo de estudios ha sido utilizado con mucha
menos frecuencia por la comunidad cientifica que PISA. En el caso de
PIAAC ello puede deberse a la inmediatez de su publicacion, que data del
8 de octubre de 2013. Pero este eximente no se aplica a los estudios TIMSS
o PIRLS, que se comenzaron a realizar periodicamente en 1995 (es decir,
antes que PISA) y 2001 respectivamente. En el caso de estos estudios, una
posible explicacion de su bajo perfil publico es que, aunque el nimero to-
tal de los paises incluidos es mayor en ambos, no participan todos los pai-
ses ricos, por lo que los rankings internacionales resultantes son menos
informativos y resulta cuestionable la posicion que ocupan los paises res-
pecto al rendimiento medio de toda la muestra. Sean las que sean las razo-
nes para la disparidad en las percepciones de los distintos estudios sobre
las capacidades cognitivas, la limitada visibilidad de los resultados de los
otros estudios no deja de ser sorprendente, en especial en Espafia, que pa-
dece una alarmante pobreza estadistica en el ambito de la educacion.
Mientras que en PISA se ofrece unicamente una muestra de estudiantes al
final de la educacion obligatoria, PIRLS y TIMSS cubren también la edu-
cacion primaria. Estas fuentes de datos se convierten pues en un instru-
mento esencial para el estudio de las dinamicas educativas en Espaia, so-
bre todo ahora que la investigacion cientifica se fija cada vez mas en la
ensefanza temprana y en los estimulos recibidos durante los primeros ainos
de vida (Heckman, 2006; Esping-Andersen, 2008; Mari-Klose et al., 2010),
en el grado en que estos condicionan el éxito escolar, ademas de atender a
otros indicadores a lo largo del ciclo de vida de los individuos no necesa-
riamente relacionados con la educacion.

En cambio, la atencién publica y mediatica espafiola sigue centrada en el
ciclo de secundaria, algo que parece paradojico. Mas alla de todo ello, la
carencia mas alarmante en el armazon de la «sociologia publica» (Bu-
rawoy, 2005) de la educacion son explotaciones independientes que englo-
ben todo el ciclo educativo y hagan uso de mas de una fuente de datos a la
vez. Este es de manera clara el caso de Espafia, un pais sacudido periodi-
camente (cada vez, como quien dice, que cambia el partido en el Gobier-

(1) A modo ilustrativo, una busqueda en Google con las palabras «educacion » y «PISA» da lugar a mas de
cuatro millones de resultados, mientras que la misma combinacion con « TIMSS», «<PIRLS» o «<PIAAC» en
ningun caso supera los 60.000.
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no) por debates sobre la necesidad de afrontar una reforma sustancial de
su sistema educativo. La conciencia publica de que el funcionamiento del
sistema educativo espafol es inadecuado esta mas que justificada, ya que
el pais encabeza la lista de paises desarrollados con mayores tasas de fra-
caso escolar. Sin embargo, el debate sobre las reformas educativas en Es-
pafa ha sido tradicionalmente poco poroso a la investigacion empirica de
corte cientifico y, en cambio, ha estado sistematicamente abierto a la in-
fluencia de opiniones politicas y visiones normativas no necesariamente
sustentadas en el conocimiento académico. La actual reforma de la Ley
Organica de Educacion en la Ley Organica para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE) es solo un ejemplo reciente. Pocos trabajos han tra-
tado de evaluar con caracter sistematico el impacto de las reformas educa-
tivas anteriores (Martinez Garcia, 2013; Fernandez Enguita et al., 2010),
en parte por el escaso compromiso que las administraciones publicas com-
petentes en materia de educacion han tenido con la produccion y difusion
de datos que permitieran hacerlo en condiciones 6ptimas.

En este trabajo nos proponemos hacer un analisis riguroso de los datos
disponibles para conocer algunas de las dinamicas que determinan el lo-
gro educativo en Espafa, con un énfasis especial en la cambiante impor-
tancia que tiene ¢l origen familiar de los estudiantes a lo largo de su ciclo
vital como determinante de sus competencias y resultados educativos.
Para ello, utilizamos datos hasta hoy poco explotados en la sociologia es-
panola pero que permiten concentrarse en distintos estadios de la trayec-
toria educativa de los individuos. Podemos asi cubrir un alarmante vacio
en este tipo de estudios, a pesar de que el pais carece de fuentes de datos
fiables que permitan analizar de forma estrictamente longitudinal la rela-
cion entre el ciclo vital y los indicadores mas importantes de rendimiento
educativo (ya sean las notas, las expectativas educativas o las competen-
cias cognitivas de los individuos). Nuestro trabajo, en fin, pretende repre-
sentar un paso adelante en el conocimiento de algunos de los factores que
resultan determinantes para entender la situacion de los estudiantes espa-
fioles desde las fases mas tempranas de su vida hasta la edad adulta. Al
hacerlo, pretendemos acercar al amplio publico interesado algunas de las
reflexiones que la sociologia de la educacion y la estratificacion social han
generado en el ambito internacional, con la esperanza de que de una for-
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ma u otra puedan ser incorporados con normalidad y neutralidad a los
debates sobre educacion en Espana y, en el mejor de los casos, informar las
reformas educativas presentes y futuras.

Diseno del estudio, planteamiento metodoldgico y estructura

El principal objeto de investigacion del presente estudio son las desigual-
dades educativas observadas en Espafia y, de forma mas amplia, en los
paises desarrollados. Mas especificamente, nos planteamos avanzar en la
comprension de las pautas de estratificacion social en los resultados edu-
cativos seglin el origen social. El logro educativo tiene un inmenso interés
como objeto de estudio, ya que constituye el principal vehiculo de promo-
cion individual en las sociedades posindustriales y, como es bien sabido, se
correlaciona con casi cualquier otro indicador de estatus socioeconémico
medido en etapas posteriores de la vida adulta. En este sentido, entender
las causas de la desigualdad educativa significa también adelantar nues-
tros conocimientos sobre la reproduccion intergeneracional de las des-
igualdades sociales. Esta es una vieja preocupacion de los estudios clasicos
sobre movilidad social, y no obstante, esta lejos de ser un debate anticua-
do, como demuestra la atencion mediatica y académica que recibe la edu-
cacion de los jovenes como linea prioritaria de investigacion de cara a una
sociedad mas inclusiva, reconocida como tal en el nuevo programa marco
de la Union Europea «Horizons 2020».?

Por su planteamiento y metodologia, nuestro estudio se inscribe en la tra-
dicién de la sociologia analitica (Elster, 1989; Hedstrém y Swedberg, 1998;
Hedstrom y Ylikoski, 2010). Comprometidos con el objetivo de revelar los
mecanismos causales operativos que estan detras de los fendmenos socia-
les, hemos utilizado algunas de las técnicas de investigacion cuantitativas
mas avanzadas. A pesar de su obvio atractivo desde el punto de vista aca-
démico, nuestro trabajo tiene fuertes implicaciones normativas, ya que in-
tenta contribuir al conocimiento de los procesos que promueven iniquida-
des sociales a través de la desigualdad de oportunidades educativas a las
que se enfrentan los estudiantes en funcion de las caracteristicas de sus

(2) Véase http://ec.europa.eu/programmes/horizon2020/en/h2020-section/europe-changing-world-inclusive-
innovative-and-reflective-societies.
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familias. Entendemos que los valores humanistas que son la base moral de
las sociedades modernas prescriben un minimo grado de igualdad de
oportunidades, que es violentado siempre que los nifios, debido a su esta-
tus socioecondmico familiar, inician no solo sus carreras educativas sino
sus trayectorias vitales en general, con oportunidades de partida notable-
mente distintas.

Un aspecto clave del presente estudio reside en la perspectiva de ciclo vital
que adoptamos a lo largo de la obra. El paradigma del ciclo vital implica
que «se consideran cambios en las vidas humanas [...] a través de un largo
periodo de tiempo» (Mayer, 2009: 414). En otras palabras, nuestro enfo-
que va mas alla de la observacion estatica de los fenomenos al incluir un
componente dinamico. Aplicando este principio a la tematica de la educa-
cion, en los capitulos que vertebran este trabajo cubrimos el ciclo educati-
vo completo de las personas.”” Empezamos nuestro analisis fijandonos en
la educacidn preescolar y en la ensefianza temprana (capitulo 1). A conti-
nuacion examinamos los procesos de desigualdad que se dan en la educa-
cion primaria (capitulo 2). Procedemos con varias exploraciones centra-
das en la educacién secundaria (capitulos 2 y 3), para posteriormente
seguir avanzando en el ciclo vital de los individuos durante la ensenanza
universitaria (capitulo 4). Finalmente, observamos a las personas adultas
que ya han abandonado el sistema educativo y asi nos adentramos en el
ambito de la educacidn continua o lifelong learning (capitulo 5). Este dise-
fio holistico otorga coherencia al estudio, conectando los distintos capitu-
los con un claro hilo conductor. Ademas, el planteamiento también dife-
rencia el estudio de todas las contribuciones anteriores a este campo, que
suelen centrar su atencion en una o, como mucho, dos fases del ciclo edu-
cativo, pero no lo consideran en su totalidad. En resumen, este es el primer
estudio que, en el contexto espafiol, aplica el enfoque del ciclo vital al ana-
lisis de las desigualdades educativas.

El grafico que mostramos a continuacion resume el esquema conceptual
que inspira el enfoque tedrico de nuestro trabajo. La parte inferior del
grafico 1.1 ilustra las cinco fases que constituyen el logro educativo en un
sentido amplio. Ya hemos mencionado mas arriba que la relevancia de la

(3) Una omision que debemos mecionar en este contexto se refiere a la formacion profesional, tema aborda-
do de forma extensa en el estudio de Homs (2008).
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educacion procede principalmente del fuerte impacto que ejerce en el
destino social (flecha B en el esquema), independiente del tipo de recurso
socialmente deseable que se use para medirlo. El explanandum de este
estudio esta sefialado en la figura mediante la flecha A: indica la influen-
cia del origen social (el estatus socioeconomico de la familia de proce-
dencia) sobre el logro en el terreno de la educacion formal. Ademas de
intentar cuantificar el efecto directo del origen, prestaremos atencion a
tres bloques de factores distintos que, inevitablemente, entran en juego
cuando se investiga la relacion entre el estatus socioecondémico de los
padres y el rendimiento educativo de los hijos: i) las capacidades cogniti-
vas de los nifios, en la medida en que determinan desde qué nivel inician
su aprendizaje y la facilidad con que afiadiran nuevos conocimientos y
habilidades (capitulos 3 y 5); ii) las practicas parentales, porque son la
mayor fuente de estimulo que reciben los nifos fuera de la escuela (capi-
tulo 1); y iii) la propia escuela (o mas en general, el centro educativo),
porque son las instituciones las que ponen la ensefianza reglada en prac-
tica y confrontan a los ninos con los contenidos educativos (capitulos 2
y 4). Abordamos asi en los siguientes capitulos los factores mediadores
mas importantes para entender la bien conocida asociacion entre origen
social y rendimiento educativo.

Por otra parte, como indica la triple flecha en la parte superior del esque-
ma, desde un punto de vista tedrico, nuestra perspectiva es mas compleja,
ya que los tres factores suelen tener a su vez un efecto desigual sobre el
logro educativo segun la clase social de origen de los estudiantes. Las ca-
pacidades cognitivas se transmiten en parte genéticamente provocando
una ventaja de partida en los hijos de familias mas favorecidas. Ademas,
los padres de estatus socioecondmico mas alto suelen emplear técnicas de
crianza mas favorables para la educacion de sus hijos. Las ventajas proce-
dentes de estas practicas de socializacion se suman al hecho de que con
frecuencia seleccionan para ellos los mejores centros educativos. En otras
palabras, el proceso de reproduccion social y logro educativo se realiza
dentro de un determinado contexto socioecondmico. Esto hace pensar
que la decision de continuar en el sistema educativo al terminar la fase de
escolarizacion obligatoria no se produce en los mismos términos en un
contexto de crecimiento economico que cuando se sufre una crisis de em-
pleo y caen los niveles de crecimiento (capitulo 3). Tampoco tiene las mis-
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mas implicaciones alcanzar una titulacion universitaria cuando lo hace la
mitad de cada cohorte de nacimiento que cuando hacerlo era un privilegio
reservado a los hijos de la ¢€lite (capitulo 5).

GRAFICO 1.1
Esquema conceptual

CONTEXTO SOCIOECONOMICO

A

PRACTICAS CENTRO /
PARENTALES ESCUELA COGNITIVA

LOGRO
EDUCATIVO

FASES DEL CICLO EDUCATIVO

PREESCOLAR PRI MA> SECUNDARIA UNIVERSITARIA CONTINUA

Fuente: elaboracion propia.

CAPACIDAD

DESTINO
SOCIAL

ORIGEN
SOCIAL

El potencial analitico de cualquier estudio empirico viene definido por la
calidad de los datos utilizados. Dicho de otro modo, es imposible hacer una
contribucion significativa a los estudios especificos sin una sélida base empi-
rica. Obviamente, una buena base de datos no es suficiente para llevar a
cabo una buena investigacion empirica, pero si es una condicion necesaria.
En este trabajo hemos recopilado y sistematizado una serie de datos de la
mayor calidad sobre la materia en cuestion y que estan al alcance de toda la
comunidad cientifica. Hablamos de los estudios internacionales de rendi-
miento educativo y competencias cognitivas, algunos de los cuales ya hemos
mencionado: PIRLS, TIMSS, TEDS-M (Teachers Education and Develop-
ment Study in Mathematics) y PIAAC. Los tres primeros se deben a la Aso-
ciacion Internacional para la Evaluacion del Rendimiento Educativo (IEA),
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un consorcio fundado en 1959 como organizacion independiente que cuen-
ta entre sus miembros con un gran numero de agencias nacionales ¢ institu-
ciones de investigacion relacionadas con la educacion. Aunque PIAAC es
un estudio elaborado por la OCDE, la IEA también participa en el consor-
cio que lo lleva a cabo. A lo largo de nuestro trabajo explotaremos cada una
de estas cuatro bases de datos internacionales con distintos fines, junto con
algunas otras de caracter nacional. Entre estas ultimas se encuentran los
datos de Diagnostico General del Sistema Educativo para la primaria y se-
cundaria que produce el Instituto Nacional de Evaluacion Educativa
(INEE, organismo dependiente del Ministerio de Educacion, Ciencia y De-
porte). El hecho de que todos estos datos tengan una indole oficial y hayan
surgido a partir de una meticulosa concertacion metodolodgica garantiza su
alta calidad y los convierte en una fortaleza de nuestro trabajo. Quisiéramos
no obstante senalar que para llevar el enfoque del ciclo vital hasta el extremo
—y estudiar el impacto de transiciones tempranas en sucesivas fases de la
carrera educativa— se habrian requerido datos longitudinales de tipo panel
como los que existen en la mayor parte de los paises de Europa Occidental y
que, por desgracia, no se han producido hasta la fecha en Espana. A pesar
de esta limitacion, en el trascurso de este estudio haremos uso de los conoci-
mientos generados en los primeros capitulos (sobre las fases iniciales del ci-
clo educativo) para interpretar los resultados de los capitulos finales (sobre
las fases mas avanzadas). En cierto modo esta desventaja se compensa al
poder explotar la dimension comparativa-internacional. Ofrecemos asi una
propuesta novedosa por el analisis conjunto de datos referidos a todas las
fases del ciclo educativo en un mismo volumen y con la dimensién compara-
tiva que se introduce de forma estratégica en algunos capitulos, tanto para
relativizar la situacién observada en Espafia como para poder analizar el
papel del contexto socioeconomico del proceso educativo.

El analisis estadistico: una guia rapida

El analisis estadistico es la herramienta basica de la investigacion social
cuantitativa. Su gran virtud es que nos permite conocer con bastante pre-
cision los fenomenos sociales a partir de una muestra representativa de la
poblacion de interés (en el caso del presente estudio, las poblaciones de
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alumnos de una determinada edad o de un determinado curso académi-
co). Entre las técnicas estadisticas, podemos distinguir dos grandes fami-
lias: 1) la estadistica descriptiva, y 2) la estadistica analitica o inferencial.

El analisis descriptivo consiste en exploraciones univariables o bivariables
de los datos que suelen tomar la forma de tablas o graficos. Un ejemplo de
analisis univariable seria el cobmputo de la puntuacion media de los nifios
en un test estandarizado, o bien de otras propiedades de la distribucion,
como el porcentaje de los alumnos que superaron los 600 puntos. En cam-
bio, recurrimos a las estadisticas bivariables, por ejemplo, si queremos
comparar el distinto rendimiento de chicos o chicas. En este caso las dos
variables serian la puntuacion y el género. Un formato tipico es una tabla
de frecuencias con varias filas y columnas o un sencillo grafico con multi-
ples barras para comparar el rendimiento entre los grupos.

La estadistica inferencial va mas alla de la mera descripcion de las carac-
teristicas basicas de la muestra. Cuando se ha de responder a una pre-
gunta compleja sobre un fendmeno multifacético, los cientificos sociales
recurren con frecuencia al analisis multivariable. Segiin las propiedades
de nuestra variable dependiente (el fendmeno que hay que explicar) y su
relacion con las variables independientes (los factores explicativos), existe
una gran variedad de modelos multivariantes a nuestra disposicién. En
este estudio usamos principalmente una técnica avanzada llamada regre-
sion jerdarquica o multinivel que se explica con mas detalle en el apéndice
técnico.

Sin embargo, no es necesario conocer en detalle el funcionamiento de di-
cha técnica para comprender la esencia de los resultados presentados en
este estudio, una vez que se entiende el funcionamiento basico de los mo-
delos de regresion. La gran ventaja de cualquier tipo de modelo multiva-
riable es que permite evaluar la importancia de cada una de nuestras varia-
bles manteniendo los valores de las otras variables constantes. Este
presupuesto —en el que podemos aislar el efecto de una sola fuente de va-
rianza manteniendo al margen la influencia del resto de los factores— se
conoce con el nombre de condicion ceteris paribus. El analista puede asi
controlar, es decir, mantener aislado el efecto de un gran numero de varia-
bles que afectan al fenomeno que desea explicar centrandose exclusiva-
mente en la variable en cuya contrastacion empirica se basa su estudio.
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¢Como se lee una tabla de regresion?

Los resultados de los modelos multivariables se suelen presentar en forma
de tabla. Estas tablas contienen por lo general alguna informacion ele-
mental sobre la muestra, como el numero de casos (sujetos) incluidos en el
analisis (N) o sobre la precision del ajuste del modelo (es decir, en qué
medida las variables consideradas por el analista dan efectivamente cuen-
ta del fendomeno). Pero el ingrediente central en una tabla de regresion son
los coeficientes del modelo estadistico. Si la variable dependiente es de na-
turaleza continua (como es el caso en todos los capitulos de este estudio),
los coeficientes nos dicen qué efecto tiene cada una de las variables inde-
pendientes sobre la variable dependiente una vez establecido el control
mediante la influencia del resto de las variables. Por ejemplo, si la variable
independiente cuyo efecto deseamos interpretar es el género, la variable
dependiente es la puntuacién en matematicas, y el coeficiente es 3,0, lo que
significa que en el test la diferencia entre ambos sexos es de tres puntos.

Hay que tener en cuenta que cada modelo es necesariamente una simplifi-
cacion de la realidad. Ademas, los datos con que trabajamos suelen conte-
ner diversos tipos de errores que pueden introducir «ruido» en los resulta-
dos. Por tanto, otra funcionalidad clave de los modelos estadisticos es que
nos permite saber con qué precision nuestros resultados se ajustan a la
realidad. Esta informacion se recoge en los errores tipicos que acompanan
a cada coeficiente del modelo. De este modo obtenemos una estimacion
sobre la fiabilidad de los hallazgos. Hay muchas maneras de procesar esta
informacioén, pero la cuestion clave es si el coeficiente es estadisticamente
significativo . Hablamos de significatividad cuando un coeficiente es fiable
porque las correlaciones en los datos muestran una asociacion clara entre
la variable independiente y la variable dependiente. Por fortuna, la manera
convencional de presentar esta informacion es muy intuitiva. A cada coefi-
ciente se le anade una serie de asteriscos que indican su nivel de significati-
vidad. La regla basica es la siguiente: a mayor numero de asteriscos, mas
significativo es el efecto en cuestion, y mas fiable el resultado obtenido. Por
eso se dice a veces irobnicamente que la manera mas eficiente de leer las ta-
blas de regresion consiste en «mirar las estrellas». Siendo investigadores
escépticos, solo queremos fiarnos de un coeficiente significativo, y este se
reconoce a simple vista porque va acompanado de, al menos, una estrella.
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La ensenanza preescolar y sus efectos
en los resultados educativos en Espana
y el mundo desarrollado

1.1.

Introduccion

En este capitulo examinamos la primera fase del ciclo educativo, es decir, la
educacion preescolar, entendida como la fase anterior a la educacién obli-
gatoria, cuya edad de inicio varia notablemente en los distintos paises y que
en Espafia se sitia en los seis afios de edad. Se trata de un objeto de estudio
de inmenso interés: para empezar, hay una creciente preocupacion publica
y académica sobre esta materia porque la sociedad ha llegado a entender
que los primeros afos de vida son una etapa crucial en la que se decide una
gran parte del destino que los seres humanos van a tener a lo largo de sus
vidas. En realidad, la idea basica subyacente a este argumento —promovido
de manera entusiasta por el premio Nobel James J. Heckman— es muy in-
tuitiva: cuando son jovenes, las personas son mas permeables que cuando
son mayores, de modo que los estimulos que reciben a una edad temprana
tendran un impacto mayor sobre su desarrollo. Aun asi, resulta chocante la
afirmacion de algunos expertos en el sentido de que la mayor parte de las
capacidades que acaban adquiriendo las personas se determinan antes de
los seis afios de edad. Si esto es asi, resulta mucho mas eficiente invertir en
la educacion preescolar que en la educacion primaria, secundaria o tercia-
ria. Aunque este tipo de calculos no debe considerarse una ciencia exacta
(Currie, 2001), Heckman (2011) estima que los beneficios resultantes para
la sociedad son tan altos que cada dolar destinado a educacion infantil de
alta calidad genera una tasa de rendimiento anual de entre el 7 y el 10%
(Heckman, 2011).” A pesar de los argumentos esgrimidos a favor del

(1) Existe una pagina web dedicada a promover este objetivo con contenidos variados, incluyendo videos en
espafiol: http://www.heckmanequation.org/.
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aprendizaje a lo largo del ciclo vital o educacion continua (Lifelong Lear-
ning), la inversion en educacion temprana también seria una manera mu-
cho menos costosa de aumentar el capital humano de la sociedad que la
formacion continua de los trabajadores adultos o los cursos de formacion
para personas desempleadas. Este nuevo y todavia fragil consenso sobre la
importancia de la socializacion temprana contrasta con la visién prevalen-
te en décadas anteriores, cuando la cuestion de la escolarizacion anterior a
la etapa obligatoria no estaba en la agenda de los investigadores ni de los
politicos. Hoy dia, en cambio, se atribuye un gran potencial al disefio de las
politicas de educacion preescolar para aumentar la igualdad de oportuni-
dades educativas y reducir las desigualdades sociales.

Es natural que, viniendo gran parte de los estimulos que reciben los nifios
pequenos del contexto familiar (en general de sus padres), sea inevitable
que la calidad de estos estimulos dependa de los recursos, capacidades y
conocimientos propios del entorno familiar. Es dificil intervenir en las rela-
ciones entre padres e hijos mediante politicas publicas y es debatible hasta
qué punto es legitimo o normativamente deseable imponer un determinado
estilo de crianza «desde arriba», mas alla de la prevencion de negligencias.
Un vehiculo oportuno al alcance de la politica consiste en la formacion de
los educadores a través de la provision de informacién basica, con campa-
fias mediaticas o agentes intermediarios, como las escuelas o los pediatras;
pero no deja de tratarse de instrumentos «blandos» de incierta eficacia.

Por tanto, el parametro que mas facilmente se presta a la intervencion pu-
blica es la cantidad y la calidad del tiempo que los nifios pasan en el sistema
educativo, o, lo que es lo mismo, fuera de la influencia directa de sus fami-
lias. Si es acertado el argumento de que el aprendizaje temprano es el mas
eficiente (Heckman, 2006; Esping-Andersen, 2008), los afios anteriores a la
edad de ensenanza obligatoria pueden ser decisivos para mitigar la emer-
gencia de desigualdades sociales desde su raiz. Como la edad de escolariza-
cion obligatoria en la mayoria de los paises no empieza antes de los cinco o
seis anos, es considerable el porcentaje —que, como veremos, varia segun el
contexto nacional- de nifios que no asisten a la guarderia, sobre todo antes
de los tres afios. En este sentido, los defensores de la educacion infantil ar-
gumentan que la integracion de los nifos provenientes de contextos fami-
liares desfavorecidos en escuelas infantiles es la mejor manera de mejorar

22 APRENDIZAJE Y CICLO VITAL



sus oportunidades vitales a largo plazo. Esta bien documentado que exis-
ten amplias diferencias socioeconomicas en las practicas educativas de los
padres. En pocas palabras, los padres de baja formacion hacen mas uso de
la television y el juego libre y presentan un consumo menor de libros y acti-
vidades educativas formalizadas que los padres de nivel educativo mas alto.
En este sentido, una idea bastante extendida entre los expertos es que cada
hora que los nifios de clase baja pasan en la guarderia —y no con sus fami-
lias— representa un beneficio para ellos en la medida en que los estimulos a
los que estan expuestos son mas ricos y variados, similares a los que los
ninos de familias acomodadas reciben en su propio entorno.

Otra razon por la que hay un enorme interés publico en la educacion
preescolar responde a que el cuidado de los hijos es un hecho de elevada
sensibilidad normativa e ideologica. Existen muchas ideas preconcebidas
acerca de cual es la manera mas correcta de tratar a los nifios pequenos.
Cualquier madre o padre se ha visto confrontado alguna vez con opinio-
nes dispares —tipicamente articuladas con vehemencia— sobre algtin aspec-
to de la crianza. Si cuestiones como la nutricion, la vestimenta o las moda-
lidades del sueno suscitan debate, no puede sorprender que la escuela
infantil sea objeto de grandes controversias (tanto dentro de las familias
como en el ambito social). Algunos padres prefieren que sus hijos perma-
nezcan en el entorno doméstico el maximo tiempo posible porque consi-
deran que la atencion personalizada que les pueden ofrecer su madre, pa-
dre, otro familiar o incluso un profesional es superior a la que obtendrian
en una guarderia, y perciben como paternalista la exigencia de escolarizar
cuanto antes a los ninos. Otros tienen una clara preferencia por que sus
hijos asistan a la escuela infantil, se sometan a una rutina y disciplina que
les sera después requerida en la escuela obligatoria y se socialicen con
otros nifos de su edad, porque entienden que un entorno variado es la
mejor «escuela de la vida». Un reciente ejemplo que revela que se trata de
un asunto delicado se encuentra en el fuerte debate abierto en Alemania
sobre una compensacion monetaria para los padres que no mandan a sus
hijos a la guarderia. Finalmente el Gobierno de Merkel ha introducido
esta transferencia, llamada Betreuungsgeld, promovida sobre todo por el
partido conservador bavaro CSU, a pesar de las fuertes criticas que lo
consideraban un retroceso en cuestion de igualdad de género, puesto que
llevaria aparejada una reduccién de la tasa de empleo femenino.
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En este capitulo exploramos hasta qué punto la educacion infantil puede
reducir o ampliar las desigualdades provenientes del entorno social en los
resultados del aprendizaje de los nifios. Nuestro enfoque consiste en anali-
zar a quiénes resulta mas provechosa la asistencia a la escuela infantil: la
educacion infantil jtiene mas beneficios para los niflos cuyos padres in-
vierten mucho tiempo en su educacion o tal vez para los que tienen padres
menos activos? ;Es mas util para los hijos de padres con un nivel de educa-
cion alto o bajo? Consideramos que tanto la asistencia a la educacion in-
fantil, por un lado, como el capital cultural de los padres y sus inversiones
educativas, por otro, constituyen diferentes tipos de estimulos, y nos pre-
guntamos si estos estimulos son complementarios o sustitutivos. Dicho de
otra manera: nos interesa determinar si asistir a la educacion infantil tiene
un efecto independiente, o bien si el impacto de la escolarizacion infantil
en las capacidades de los nifios depende de los recursos del hogar. Por otra
parte, adoptaremos una perspectiva comparada, lo que nos permitira res-
ponder a preguntas como las siguientes: ;qué diferencias internacionales
existen en cuanto a los beneficios de la educacion infantil para el aprendi-
zaje?; ;depende del contexto nacional que la asistencia a la escuela infantil
tenga un efecto diferente segtin el origen social o el grado de implicacion
de los padres en la crianza?

Para nuestro analisis, utilizamos datos procedentes del Estudio Internacional
sobre el Progreso en Comprension Lectora (PIRLS en su sigla en inglés).?
Esta base de datos del afio 2011 incluye una medida estandarizada de la
capacidad lectora de los alumnos de cuarto curso de educacion primaria
(con una edad entre 9 y 11 anos) para un amplio grupo de paises. Para con-
tar con una muestra de paises comparables a Espafia en cuanto al contexto
sociopolitico hemos excluido los paises con menor nivel econémico (como
Azerbaiyan o Botsuana), ademas de los paises productores de petréleo
(como Catar o los Emiratos Arabes). Como en los siguientes capitulos, apli-
caremos aqui técnicas de regresion multinivel (con pendientes constantes y
aleatorias) para estimar el efecto de la asistencia a la escuela infantil en el
aprendizaje de los nifios (para mas detalles, véase el apéndice B). Los estu-
dios comparados sobre la educacion temprana son escasos, especialmente

(2) Véase el apéndice A para un mayor detalle de estos datos, de las variables utilizadas, y el apéndice B para
conocer las técnicas de estimacion utilizadas para los analisis presentados en este capitulo.
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1.2.

los que pretenden un enfoque centrado en la estratificacion de los procesos
educativos segtin ¢l origen social de la familia. Al descomponer la varianza
observada en sus respectivos componentes al nivel nacional e individual,
nos adentramos, por tanto, en un nuevo terreno de los estudios sobre la
educacién formal antes de la enseianza obligatoria. Al mismo tiempo, dado
que nuestro interés principal se centra en el caso espafiol, destacaremos don-
de figura Espafa en cada aspecto del analisis respecto a la tendencia global
del conjunto de los 30 paises incluidos de la muestra.

El estado de la investigacion sobre la ensefanza temprana

Hay una gran cantidad de estudios empiricos que demuestran el efecto del
entorno familiar sobre las capacidades cognitivas y no cognitivas de nifios
de diferentes edades. Ermisch (2008) muestra una asociacion positiva en-
tre los ingresos de los padres y las habilidades cognitivas a los tres afios en
el Reino Unido. De la misma manera, encuentra una relacion negativa
entre la renta del hogar y los problemas de comportamiento. Los hallaz-
gos de West y colaboradores (2000), basados en una muestra estadouni-
dense de ninos de educacion infantil, indican sin dejar lugar a dudas que
los hijos de madres con un alto nivel de educacién tienen un rendimiento
lectivo mas alto. Feinstein (2003) observa un efecto positivo del estatus
socioeconomico de los padres sobre el desarrollo de niflos britanicos de
edades comprendidas entre dos y diez afios. Ademas, las puntuaciones ob-
tenidas en estos zests a una edad temprana constituian, segin sus resulta-
dos, un potente predictor del nivel educativo de esos mismos individuos a
los veintiséis afios de edad.

Los estudios publicados han sugerido una serie de mecanismos para expli-
car la asociacién entre el origen social y las habilidades de los nifios cuan-
do estos todavia son pequeinios. La lista de candidatos posibles va desde los
factores genéticos, pasando por la cobertura de necesidades basicas como
la nutricidn, la vivienda y la salud, hasta los comportamientos de los pa-
dres, como el apoyo emocional, las practicas de crianza y los estilos paren-
tales. Los padres con mas recursos parecen ofrecer a sus hijos un entorno
mas estimulante: usan un lenguaje mas diverso y complejo (Hart y Risley,
1995), les proporcionan mas juguetes y libros, pasan mas tiempo leyéndo-
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les cuentos y son mas receptivos cuando estos les hablan (Bradley et al.,
2001). También participan mas en juegos en grupo y les llevan mas a me-
nudo a la biblioteca (Becker, 2013), ademas de prestarles, en términos ge-
nerales, un mayor apoyo (Mistry et al., 2008).

Existe un consenso tentativo sobre los beneficios a corto y medio plazo de
la asistencia a la escuela infantil, en particular en lo referente a capacida-
des cognitivas, como la adquisicion del lenguaje y el rendimiento académi-
co. Bassok (2010), por ejemplo, ha comprobado que en los Estados Uni-
dos los nifios de cuatro anos que asisten a la escuela obtienen resultados
significativamente mas altos en las pruebas de alfabetizacion que los que
solamente reciben cuidado parental. Hay también claros efectos positivos
sobre la salud (Currie, 2001). La evidencia disponible es menos concluyen-
te en lo relativo a los beneficios de la escuela infantil a largo plazo, en la
medida en que los efectos parecen ser menores que cuando se miden con
mas inmediatez (Barnett, 1995; véase Barnett, 2008 para una revision de la
bibliografia). De todos modos, generalmente se suele confirmar un efecto
positivo usando diferentes disenos de investigacion, sean estudios experi-
mentales o de evaluacion, como los analisis de Schweinhart ez al. (1993) y
de Heckman et al. (2013) basados en la conocida intervencién Perry Pres-
chool Project, o estudios longitudinales de cohortes de nacimiento, como
el analisis de Bassok (2010). Aunque el estudio de Belsky ez al. (2007)
constata asimismo efectos positivos de la asistencia a la escuela infantil
sobre varias dimensiones, informa también de un aparente efecto adverso
sobre ciertos problemas de comportamiento hasta sexto de primaria. Sin
embargo, en sucesivos analisis de la misma muestra de nifios cuando te-
nian 15 anos (Vandell et al., 2010), este efecto negativo solo se podia veri-
ficar en el caso de los problemas propios de la adolescencia como compor-
tamientos arriesgados o impulsivos, mientras que el signo se revierte a
estas edades para los ninos que habian pasado mas horas en una escuela
infantil. Una linea de investigacion muy fructifera ha consistido en esti-
mar el efecto de la intensidad del trabajo de la madre fuera del hogar sobre
el desarrollo cognitivo de los nifios de corta edad en distintos tipos de es-
cuelas infantiles (véase, por ejemplo, Brooks-Gunn et al., 2002).

Si bien existe consenso en torno a los beneficios de una educacion formal
temprana en el éxito escolar (véase Gutiérrez-Doménech y Adsera, 2012
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1.3.

para el caso espainol), una cuestion de mayor interés en el contexto del
presente estudio es si, segun el origen social, se observan diferencias en las
ventajas que ofrece la educacion infantil. Por un lado, algunos estudios
indican que no existen tales diferencias; el efecto beneficioso de la escuela
infantil se distribuiria de forma homogénea para los niflos procedentes de
distintas capas sociales (Peisner-Feinberg et al., 2001; Vandell ez al., 2010).
Por otro lado, algunas investigaciones sugieren que este efecto es sistema-
ticamente mayor entre los niflos que viven en familias desfavorecidas.
Existen hallazgos en esta direccion referidos a los Estados Unidos (Mc-
Cartney et al., 2007 y Bassok, 2010), el Reino Unido (Becker, 2011) y Ale-
mania (Felfe y Lalive, 2012). Este resultado no parece depender del indica-
dor utilizado como medida del origen social, ya que algunos de los estudios
citados tienen en cuenta la renta familiar y otros la educacion de los pa-
dres. No tenemos conocimiento de estudios que indiquen el efecto contra-
rio, es decir, que la escuela infantil resulte mas beneficiosa para los hijos de
familias acomodadas. En resumen, aunque la bibliografia empirica no
ofrece resultados unanimes al respecto, hay claros indicios que apuntan a
que asistir a la escuela infantil compensa, en cierto grado, las desventajas
de los nifios provenientes de contextos familiares con escasos estimulos
para su desarrollo cognitivo y personal.

Efectos diferenciales de la educacion preescolar
en la capacidad lectora

Quedan pocas personas que cuestionen que la educacién infantil tiene un
impacto favorable en el desarrollo social e intelectual de los nifios. Asimis-
mo, es indudable que la implicacidn activa de los padres en la ensefianza
tiene un efecto positivo sobre la capacidad cognitiva de sus hijos. Es mas
incierto, sin embargo, que estas dos fuentes de estimulos sean interdepen-
dientes. Y si hay una interaccion entre la escuela infantil y la crianza pa-
rental, ;qué forma tiene? Tampoco sabemos si esa interrelacion depende
del contexto nacional. ;Varian los beneficios de la ensefianza temprana
entre los paises y segun distintas caracteristicas del sistema educativo? En
los siguientes parrafos desarrollamos una serie de hipotesis que seran so-
metidas a comprobacion empirica mediante el correspondiente analisis de
datos.
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La funcién mas importante del sistema educativo es la provision de
oportunidades de aprendizaje para todos los individuos. Aunque la par-
ticipacion en la ensefianza preescolar es opcional, los nifios que reciben
menos atencioén en el entorno doméstico pueden verse beneficiados so-
bremanera porque participar en ella les ayuda a interactuar con otros
ninos que se encuentran en fases mas avanzadas del desarrollo cognitivo.
Ademas, dado que la mayoria de las actividades llevadas a cabo en las
escuelas infantiles no tienen caracter educativo (en el sentido de formali-
zado), sino sobre todo ludico, los nifios que reciben mas o mejores esti-
mulos en su entorno familiar posiblemente encuentren un umbral a los
conocimientos que pueden adquirir en la guarderia. Por tanto, es posible
que los aprendizajes ofrecidos en la educacion infantil, mas alla del com-
ponente de interaccidn social, aporten pocos aspectos educativos nuevos
a los hijos de padres altamente implicados en su crianza. Al contrario, al
entrar en la escuela infantil, los nifios con poca estimulaciéon en el hogar
se veran expuestos por primera vez a ciertos aprendizajes, lo que se tra-
duciria en un mayor beneficio marginal para su desarrollo intelectual.
Este argumento se apoya en la nocion de curva de aprendizaje, ilustrada
en el grafico 1.1.

GRAFICO 1.1
La curva de aprendizaje
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Fuente: elaboracion propia.

28 APRENDIZAJE Y CICLO VITAL



El grafico representa el stock de conocimientos que se van adquiriendo a lo
largo del tiempo. La idea que ilustra es que una persona que inicia el proceso
de aprendizaje de una nueva materia o tarea comienza cometiendo muchos
errores, pero también aprende muy rapido durante el primer periodo. La tasa
de aprendizaje baja con ¢l transcurso del tiempo y con la cantidad de conoci-
mientos ya asumidos hasta llegar a una tasa practicamente plana. Aplicada a
la situacion del aprendizaje en edades mas tempranas, esta curva indicaria
que, a los nifios a quienes quedan mas cosas por aprender, la guarderia les
puede aportar mas porque les proporciona objetos, personas y situaciones
nuevas y excitantes en mayor medida que a los hijos de padres mas activos.
Estos ultimos también aprenderan algo en la educacion infantil, pero sus ga-
nancias marginales seran menores. Por eso, segiin nuestra primera hipétesis, la
participacion en la escuela infantil es mas fructifera para los nifios cuyos pa-
dres no se implican activamente en la ensefianza que para los hijos de padres
que practican una crianza activa. Expresado en la terminologia utilizada en
microeconomia, se postula que la relacion entre la intensidad de la ensefianza
parental y la de la escuela infantil sea sustitutiva en cuanto a sus efectos de
aprendizaje.” En tal caso —y esta es nuestra hipdtesis HI A—, los beneficios de
aprendizaje derivados de la asistencia a la escuela infantil son mas bajos para
los hijos de padres altamente implicados en tareas educativas que para los que
en casa reciben pocos estimulos intelectuales.

También es posible que la «funcidén de produccion» de capacidades intelec-
tuales durante la infancia tenga una forma muy distinta. Tal vez la ensefian-
za parental y la escuela infantil sean elementos complementarios en cuanto a
sus efectos de aprendizaje, en lugar de sustitutivos. Dos razones apuntan en
esta direccion: primero, es probable que los padres implicados en la ense-
flanza también estén muy implicados en la seleccion de la guarderia y que,
gracias a su intensa busqueda y cuidadosa recogida de informacion, consi-
gan colocar a sus hijos en las mejores escuelas infantiles. Aunque también
existen otros factores determinantes (las instalaciones, la cercania etc.), es de
suponer que una caracteristica importante que los padres tienen en cuenta

(3) En microeconomia se suele distinguir entre bienes sustitutivos y bienes complementarios. Dos bienes
son sustitutivos perfectos si cada uno puede ser consumido en lugar del otro. En sociologia se suele hablar
de sustitutos funcionales. Ejemplos clasicos de bienes sustitutivos son la mantequilla y la margarina. Dos
bienes son complementarios perfectos cuando ambos tienen que ser consumidos juntos para tener utilidad.
El ejemplo tipico es el de zapato derecho y el zapato izquierdo, que por separado no sirven para nada pero
conjuntamente tienen mucha utilidad.
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es la calidad educativa del centro. Es probable que los padres menos impli-
cados no inviertan mucho tiempo o esfuerzo en la seleccion de la mejor es-
cuela infantil, o que simplemente no tengan acceso a la informacion necesa-
ria para la mejor eleccion. Un proceso de emparejamiento de este tipo
conduciria a una concentracion de ninos de padres altamente implicados en
las mismas escuelas infantiles. Las interacciones dentro los cliisteres creados
de esa manera generarian efectos de pares positivos. Debido a la segregacion
y a los efectos de escuela, los beneficios en cuanto al aprendizaje serian en-
tonces mayores para los nifios que ya entran en la educacion infantil con
una ventaja en lo que respecta a los estimulos recibidos de sus padres. Se-
gundo, seria logico que los padres activos también estuvieran mas atentos al
desarrollo y la integracion de los nifios en la educacion infantil, porque pro-
bablemente adoptarian una actitud mas activa en la comunicacion con el
personal del centro y con sus propios hijos. En consecuencia, serian mas
proclives a intervenir en el caso de que surgiera algin problema de adapta-
cion o se detectara un problema de aprendizaje. Por otro lado, estos padres
tienen en mayor medida la posibilidad de complementar la ensefianza reci-
bida en la educacion infantil, bien potenciando ciertos temas tratados en el
centro al profundizarlos, o bien complementandolos con otras actividades,
segun la necesidad y los intereses del nifo. La ensenanza doméstica ayuda-
ria asi a maximizar los beneficios de la escuela infantil. Dicho de otro modo,
la hipétesis H1B afirma que la implicacion de los padres y la escuela infantil
generan ventajas acumulativas. Los beneficios de aprendizaje derivados de
la asistencia a la escuela infantil son mas altos entre los nifios cuyos padres
estan altamente implicados en tareas educativas que para los nifios que reci-
ben pocos estimulos intelectuales de sus padres.

Otro factor que puede afectar a los beneficios de aprendizaje que obtienen
los nifios por asistir a la educacion infantil es el origen social. De modo
parecido a lo ya argumentado en la hipotesis primera, en lo que se refiere
al provecho que pueden sacar de la guarderia los nifios de origen menos
favorecido, paradojicamente les podria beneficiar el hecho de partir desde
un punto mas bajo. Ya sea como consecuencia de la herencia genética o de
las desventajas que se manifiestan a edades muy tempranas, los nifios de
entornos sociales desfavorecidos tienen, en el promedio, menores capaci-
dades intelectuales. Merced a su posicion en la curva de aprendizaje, es
relativamente facil que aumenten sus conocimientos y habilidades. En este
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sentido, la ensenanza temprana puede ser mas beneficiosa para los nifios
de origen socioecondémico bajo que para los de origenes mas favorecidos.
Los de padres con un alto nivel de formacion normalmente ya poseen un
solido nivel de capacidades intelectuales cuando llegan a la educacion in-
fantil, no solo por herencia genética, sino también porque suelen gozar de
un entorno social mas variado y estimulante. En la medida en que los be-
neficios marginales del aprendizaje son decrecientes, la participacion en la
escuela infantil debe, por tanto, tener un impacto mayor sobre el desarro-
Ilo intelectual de los nifios de origen familiar mas desfavorecido, cuyos
entornos sociales fuera del centro educativo son menos estimulantes.
Nuestra hipotesis H2A, por tanto, afirma que los beneficios de aprendiza-
je derivados de la asistencia a la escuela infantil son mas altos en el caso de
los nifios de origen social inferior.

Si, desde un punto de vista teorico, nos fijamos en la relacion entre el ori-
gen social y la educacion preescolar, debemos tener en cuenta otra cara de
la moneda. De forma analoga a lo argumentado para la hipotesis H1B, se
puede afirmar que los efectos de seleccion de escuela hacen que la educa-
cion en esta etapa inicial sea mas beneficiosa para los nifios de origen pri-
vilegiado que para los ninos de origen mas bajo. Segun esta vision, el em-
peno de los padres con alta formacion en la eleccion del centro escolar se
afiade a la desigualdad procedente de la segregacion residencial. Ambos
factores contribuyen a que sea evidente un alto grado de variedad en la
calidad y composicidon socioeconomica de las escuelas. De hecho, existe
evidencia de que los nifios de entornos desaventajados tienen tasas de par-
ticipacion en la educacion infantil mas bajas (Schober y Spiess, 2013). La
segregacion de escuelas tenderia a reforzar las desigualdades preexistentes
por cuestiones de reproduccion genética o del entorno social. Aunque no
se trata de un efecto causal de la propia educacion infantil, en la practica
este conjunto de factores generaria el efecto de que recibirian mas benefi-
cios los que ya tienen muchos recursos en la situacién de partida. En resu-
men, la hipotesis de la complementariedad sostiene que la escuela infantil
reporta mas beneficios de aprendizaje a los nifios de origen social privile-
giado que a los que proceden de hogares no tan acomodados. De acuerdo
con la hipétesis H2B, los beneficios de aprendizaje que se derivan de la
asistencia a la escuela infantil son mas altos para los nifios con un origen
social acomodado.
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Las cuatro hipotesis presentadas hasta aqui se resumen en el grafico 1.2.
Las hipotesis se agrupan por pares y, a efectos de simplificar la ilustracion,
se tratan los dos tipos de estimulos/recursos del hogar conjuntamente (por
un lado, el tiempo y empefio dedicado por los padres a la ensenanza de sus
nifos, y, por otro, su posicion socioeconomica, medida mediante el nivel
de educacion de los padres). HIA y H2a se basan en el caracter sustitutivo
de los distintos inputs, mientras que H1B y H2B describen esta relacion
como complementaria.

GRAFICO 1.2

Hipotesis de sustitucion y complementariedad
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Fuente: elaboracion propia.
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Por ultimo, centraremos nuestra atencion en los posibles efectos modera-
dores que el nivel institucional puede tener sobre la relacion descrita.
Como es natural, esperariamos que en general los sistemas educativos de
mayor calidad contribuyesen en mayor medida a mejorar las capacidades
lectoras de los nifios que los sistemas de calidad inferior. Pero la cuestion
que intriga mas, porque tiene una respuesta menos obvia, es la siguiente:
si comparamos diferentes sistemas educativos, ;en qué contextos cabe es-
perar un mayor o menor gradiente social en el impacto de la educacion
infantil sobre el aprendizaje de los nifios?

Por lo que respecta a la estandarizacion curricular, se puede argumentar
que los efectos positivos sobre el aprendizaje seran relativamente mas al-
tos para los nifios de origenes menos favorecidos o con padres poco impli-
cados en la ensefianza en sistemas educativos homogéncos. La razon de
ello es que, al minimizar la varianza de la calidad de los centros, la estan-
darizacion de las escuelas infantiles reduce la posible influencia de la elec-
cion de la escuela y de la segregacion residencial de la que sin duda pueden
extraer posiciones mas favorables los padres con méas recursos. Si el Estado
(o el nivel subestatal encargado de proveer la ensenanza en este nivel) ga-
rantiza unos canones universales de calidad, se erosionan las ventajas liga-
das a residir en un barrio privilegiado o de tener unos padres altamente
activos o efectivos en la seleccion del centro escolar, lo que produce una
distribucion mas igualitaria de los beneficios de la educacion preescolar. Y
viceversa: en contextos en que no existe una normativa que establezca
unos estandares minimos y controles para aplicarla, es probable que au-
mente la dispersion de la calidad de la ensefianza. La falta de estandariza-
cion, amplificando los efectos de segregacion y de seleccion negativa, per-
judica a los hijos de familias mas humildes o con padres poco implicados.
Por tanto, nuestra tercera hipotesis afirma que los nifios procedentes de
entornos familiares desfavorecidos obtienen beneficios relativamente infe-
riores de su asistencia a la escuela infantil en sistemas educativos diversifi-
cados, sin estandarizacion curricular. La tercera hipotesis del capitulo,
H3, afirma que el impacto positivo de la escuela infantil en los resultados
de aprendizaje para los nifios de origenes sociales desfavorecidos o con
padres poco activos en la ensefianza es mayor en sistemas con estandariza-
cion de curricula que en sistemas sin estandarizacion.
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1.4. Los efectos sustitutivos entre la educacion infantil
y el entorno familiar

La tabla 1.1 (en el apéndice estadistico de este capitulo) muestra los resul-
tados de una serie de modelos de regresion multinivel en los que se anali-
zan los factores de los que depende la capacidad lectora de los nifios de
cuarto de primaria. Cabe mencionar que el modelo controla por el sexo,
con el resultado ya esperado de que las nifias son mejores lectoras que los
nifos.

En el primer paso nos interesa simplemente conocer el efecto de asistir a
una escuela infantil. Puesto que en algunos sistemas educativos es obli-
gatorio que los nifios pasen un determinado tiempo en la educaciéon
preescolar, controlamos por la edad de escolarizacién obligatoria; de
esta manera podremos interpretar adecuadamente el coeficiente corres-
pondiente a la escuela infantil. Los resultados indican que cuanto mas
tiempo pasan los nifios en la escuela infantil, mejores resultados consi-
guen en la prueba lectora. El efecto, fuertemente significativo, deja poco
margen de duda de que la asociacion entre ambas variables es positiva.
También se aprecian los esperados efectos positivos —fuertes y estadisti-
camente significativos— tanto de la implicacion de los padres como de su
nivel educativo.

Como se trata de un modelo multinivel, cada coeficiente representa el efec-
to medio sobre el conjunto de la muestra, teniendo en cuenta los efectos
idiosincrasicos de cada pais. El siguiente grafico nos muestra como el efec-
to de la educacion preescolar difiere de este efecto medio para cada uno de
los cliisteres nacionales. Queda patente que con pocas excepciones —Israel,
Hungria, Rumania y Singapur, con efectos mas fuertes, y Malta, Hong
Kong y Finlandia, con efectos mas débiles—, la gran mayoria de los paises
se concentra en torno a la linea del cero, que corresponde al efecto medio
para la muestra global. Esto incluye a Espafia, que se sitia justo por deba-
jo de la recta. En otras palabras, los procesos de educacion temprana en
Espaiia estan representados de manera muy fiel por esa muestra heterogé-
nea con la que operamos aqui. La ventaja de asistir a la escuela infantil en
Espafia es muy semejante a la observada en la mayoria de los paises desa-
rrollados.
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GRAFICO 1.3
Desviaciones de cada pais respecto del efecto medio de la escuela
infantil sobre la capacidad lectora
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Fuente: PIRLS 2011. Elaboracién propia.

Avanzando ya hacia la comprobacion de las hipotesis centrales de este
capitulo, la intencién del segundo modelo de la tabla 1.1 del apéndice es
comprobar empiricamente la primera hipoétesis acerca del efecto mediador
de la implicacion de los padres. Es mas beneficiosa la escuela infantil para
los nifios que reciben pocos estimulos en casa? jAcaso lo es mas? La evi-
dencia empirica apoya la hipotesis HIA: los nifios menos estimulados por
sus padres obtienen una ventaja mayor de haber asistido a la escuela in-
fantil que los nifios cuyos padres les estimulan mucho. Es decir, los dos
efectos (familia versus escuela) parecen ser sustitutivos y no complementa-
rios como afirmaba la hipdtesis HIB. Como hemos argumentado mas
arriba, la causa puede hallarse en una pendiente decreciente de la curva de
aprendizaje. Dado que a los nifios con padres poco implicados les quedan
mas cosas por aprender cuando acceden por primera vez a la guarderia,
aprenden con mayor rapidez que los que llegan mas preparados.
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GRAFICO 1.4
Efecto marginal de la asistencia a una escuela infantil sobre la
capacidad lectora segun la intensidad de la estimulacién parental
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Se representan los intervalos de confianza al 95% en lineas discontinuas negras.
Fuente: PIRLS 2011. Elaboracién propia.

No siendo sencillo cuantificar ni comprender los efectos de interaccion
solamente inspeccionando los coeficientes de una tabla de regresion, el
grafico siguiente se basa en los resultados del modelo 2 para mostrar con
mayor detalle y claridad la relacion entre esas tres variables. Se aprecia que
el efecto de la escuela infantil es siempre positivo (todos los valores del eje
Y son positivos) y estadisticamente significativo (el umbral bajo del inter-
valo de confianza nunca llega a cruzar la linea del cero dentro del rango de
la variable mediadora), pero su magnitud desciende a mayores niveles de
implicacion parental. En un segundo plano del grafico (linea azul discontinua),
ademas, presentamos la distribucion univariable de esa tltima variable.”

Volviendo a la tabla 1.1 del apéndice, podemos confirmar a partir del mode-
lo 3 que la interaccion entre el tiempo de asistencia a la escuela infantil y la
educacion de los padres es también negativa. Cuanto mas alto el origen so-
cial, menos beneficios obtienen los nifios de la educacion preescolar. En
otras palabras, la evidencia empirica apoya la idea de la intercambiabilidad

(4) Esta distribucion incluye un caracteristico pico en el valor maximo, que refleja un elevado porcentaje de pa-
dres que afirman haber realizado con una alta frecuencia todas las actividades nombradas en el cuestionario.
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de los estimulos recibidos por los nifios. El mensaje que los datos nos trans-
miten de nuevo es que la escuela infantil tiene un mayor impacto cuando se
parte de un nivel bajo, como suelen hacer los nifios de clases menos acomo-
dadas, no solamente por cuestiones genéticas sino también por el entorno
social y las condiciones de vida de unos y otros. Nuevamente, nos servimos
del método grafico para hacer mas intuitivo este complejo nexo tridimensio-
nal. Como en la figura anterior, el grafico 1.5 ilustra el efecto marginal de la
escuela infantil estimado en el modelo 3 segtin el nivel educativo de los pa-
dres. La pauta resultante es muy parecida: la pendiente es negativa, con efec-
tos cada vez mas pequefios conforme avanzamos sobre la abscisa (hacia un
mayor nivel educativo de los padres), pero siempre se situa en el espacio
positivo de la ordenada (donde se representa el efecto marginal estimado del
tiempo de asistencia a la escuela infantil). En este contexto, cabe mencionar
que hay poca dispersion internacional (los efectos aleatorios) respecto al
efecto de interaccion entre educacion preescolar y nivel de formacion de los
padres. Por otra parte, las estimaciones especificas sittian a Espafa cerca de
la media de la muestra global, de modo que también en nuestro contexto
queda demostrado el efecto igualitario de la educacion infantil.

GRAFICO 1.5
Efecto marginal de la asistencia a una escuela infantil sobre la
capacidad lectora segun el nivel educativo de los padres
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Volvamos una ultima vez a los resultados de la tabla 1.1 del apéndice. Mas
alla del asunto de la escuela infantil, ¢l ultimo modelo (M4) sirve unica-
mente para desmentir una sospecha de indole elitista que podria tenerse
acerca de las horas invertidas en la crianza por distintos tipos de padres, a
saber, que la implicacién de los padres con un alto nivel de educacion ten-
dria un mayor efecto en las capacidades de los nifios que la implicacion de
los padres con una formaciéon inferior. Parece, sin embargo, suceder lo
contrario: la intensidad de la crianza temprana tiene un impacto positivo
mayor entre los nifios de origen social humilde que en los de origen privi-
legiado. Si entendemos los recursos del hogar y la implicacion activa de los
padres en la educacion de los nifios como dos tipos de estimulos que reci-
ben los hijos, parece que uno de ellos puede compensar la ausencia del
otro. El hecho de que este tercer efecto de interaccion también resulte ne-
gativo confirma una vez mas el caracter sustitutivo de las distintas influen-
cias en cuanto a los beneficios de aprendizaje generados.

Una vez analizados los factores en el nivel micro del rendimiento educati-
vo, nos fijamos en cdmo pueden afectar ciertas caracteristicas en el nivel
macro a la comprension lectora de los nifios de cuarto curso de primaria.
En concreto, nos interesa determinar si el hecho de que las ensefianzas y
actividades llevadas a cabo en la escuela infantil estén estandarizadas a
nivel nacional tiene importancia a la hora de explicar (a) las diferencias
entre paises, y (b) las pautas de estratificacion social que observamos en
ellos. La estandarizacion curricular de la educacion preescolar se mide
mediante una variable dicotomica que se basa en encuestas con los direc-
tores de los centros que participaron en el estudio PIRLS. La mayoria de
los paises, entre ellos Espafia, tiene un sistema estandarizado (86,57%).

Presentamos nuestros resultados en la tabla 1.2 del apéndice correspondien-
te a este capitulo. El primer modelo (M0) presentado en la tabla 1.2 esta
dedicado a la primera de las dos cuestiones apuntadas antes. Aunque el
coeficiente es negativo, el efecto no supera los niveles de significatividad con-
vencionales. Esto quiere decir que la estandarizacion curricular no es nece-
sariamente mas frecuente en los paises con mejor rendimiento educativo.

En el segundo modelo (M1) introducimos un efecto de interaccion entre la
asistencia a un centro de educacion infantil y la estandarizacion de los
curricula. Como vemos, la interaccion es claramente positiva. En conse-
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cuencia, deberiamos rechazar la hipotesis (nula) de que la estandarizacion
de la educacién preescolar no tiene ningun impacto en la capacidad lecto-
ra de los ninos cuando cursan la educacion primaria. Aparentemente, la
estandarizacion es un elemento que aumenta la calidad de las escuelas in-
fantiles. En los paises que tienen un sistema estandarizado, los nifios pare-
cen aprender mas en la educacion infantil y, en consecuencia, extraer un
mayor rendimiento de su asistencia, lo que se refleja en su capacidad lecto-
ra cuando tienen 10 u 11 afios.

Para someter a comprobacion empirica la hipoétesis 3 desarrollada mas arri-
ba, el modelo va mas alla de analizar la puntuacion media en cada pais y
examina si la estandarizacion afecta al gradiente social de las ventajas deri-
vadas de la educacion preescolar. En términos técnicos, esta comprobacion
se implementa mediante un efecto de interaccidén entre tres variables. El
efecto estimado de esta interaccion es negativo, lo que implica un impacto
igualador de la estandarizacion, apreciable con mas facilidad en el grafico
1.6, basado en el mismo modelo 3, que mostramos a continuacion:

GRAFICO 1.6

Efecto marginal de la asistencia a la escuela infantil sobre la capacidad
lectora segtin el nivel educativo de los padres y la estandarizacion del
sistema preescolar
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1.5.

En esta figura, la linea continua corresponde al efecto de la asistencia a la
educacion infantil en los sistemas estandarizados, y la linea discontinua al
efecto de la asistencia a la educacion infantil en los sistemas no estandari-
zados. En la representacion grafica se observa que en ambos sistemas exis-
te un gradiente social segun el nivel de formacion de los padres, pero con
signos contrarios. En los sistemas estandarizados, los hijos de padres de
alta formacién obtienen beneficios menores de su participacion en la edu-
cacion infantil que los hijos de padres de formacién baja. Esta es la pauta
ya observada en la primera parte de los analisis (tabla 1.1 del apéndice).
En cambio, si el sistema de educacion preescolar no esta estandarizado, el
gradiente social cambia de signo. Si no hay estandarizacion, los que mas
provecho logran de la educacion infantil son los nifios de origen acomoda-
do. Se comprueba asi la validez de la hipotesis 3. Nuestra interpretacion
de este hallazgo hace referencia al aumento de la varianza de la calidad de
la ensefianza. Si el Estado no garantiza unos niveles minimos de calidad en
el sistema preescolar, se imponen los efectos de la segregacion residencial
y la eleccion segregadora de los centros de educacion infantil.

Conclusiones: la educacién infantil como institucién igualadora

Nuestro propdsito principal en este capitulo ha consistido en establecer si
la asistencia a la escuela infantil genera mayores 0 menores ventajas para
los nifios de entornos familiares desfavorecidos. En pocas palabras, la res-
puesta es contundente y confirma que son mayores. Y lo son en dos senti-
dos: por un lado, los mayores beneficiados son los hijos de familias humil-
des y, por otro, se benefician mas los nifios cuyos padres no invierten tanto
tiempo en la ensenanza activa. En este sentido, la educacion preescolar
debe considerarse una institucion igualadora en toda regla.

Otro hallazgo de este capitulo es que este potencial igualador parece de-
berse a (o potenciarse con) la estandarizacion curricular de las escuelas
infantiles. La estandarizacion produce una cierta uniformidad de condi-
ciones y limita la varianza de la calidad de los centros. En los paises donde
no existen curricula estandarizados, en cambio, la educacion preescolar
tiene un efecto regresivo. Nuestros hallazgos parecen sugerir claramente
que, si la sociedad considera que un objetivo politico importante consiste
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en evitar que se disparen las desigualdades sociales en cuanto al rendi-
miento académico, es necesario que una autoridad publica garantice la
calidad de todas las escuelas infantiles y evite que los procesos de segrega-
cion residencial estructural tengan una correspondencia en unos centros
educativos preescolares de distinta categoria.

Las inversiones econdémicas en la educacion preescolar, por tanto, no solo
aumentan el capital humano de las sociedades, sino que ayudan también a
amortiguar las desigualdades sociales desde los primeros afios del ciclo
vital. Este hallazgo, conseguido a partir de pruebas estandarizadas de ren-
dimiento lector de nifios de una amplia muestra de paises desarrollados, se
aplica con la misma rotundidad al caso espafiol, que se sitiia cerca de la
tendencia dominante en todos y cada uno de los aspectos analizados. Ante
este tipo de evidencia, el argumento a favor de la intervencion temprana en
la educacion de los nifios —observado cada vez més con mayor frecuencia
¢ intensidad en el discurso publico— deberia cobrar mas fuerza en el con-
texto espanol.
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Los efectos de la escuela en la
reproduccion de las desigualdades
educativas en la ensenanza obligatoria
en Espana

21.

Introduccion

Espaiia sufre una de las mayores tasas de abandono escolar de las econo-
mias avanzadas. Mientras que en la OCDE la proporcion de quienes no
han terminado la educacion obligatoria es del 19%, en Espafia esta cifra
alcanza el 36%. En el debate publico se ha especulado mucho sobre las
causas de este abandono y, en general, se suele apuntar a las escuelas como
uno de los agentes responsables del fracaso. En este capitulo exploramos
hasta qué punto esta atribucion de responsabilidad es acorde con los he-
chos y en qué medida los colegios transforman las desigualdades preexis-
tentes. Dicho de otro modo, nos proponemos mostrar cuanto aumentan o
disminuyen algunos centros escolares el efecto del origen social de los es-
tudiantes, un determinante conocido de su rendimiento.

Es un dato ampliamente establecido que, en materias basicas, como mate-
maticas, comprension lectora y ciencias naturales, los estudiantes en Espana
obtienen puntuaciones medias inferiores a las de la mayoria de los paises
desarrollados. Esto se ha podido confirmar sistematicamente desde la pri-
mera publicacion de los microdatos de PISA (2000, 2003, 2006, 2009 y
2012). Los informes PISA han profundizado desde 2000 en el impacto de las
escuelas en el aprendizaje (OCDE, 2012b)." Todo ello ha estimulado un
enorme debate sobre las reformas educativas y el grado en que afectan a la
organizacion de los centros de ensenanza. En principio puede pensarse que
las escuelas adoptan dos posiciones basicas. Cuando reciben estudiantes de

(1) La varianza entre escuelas en Espana es de las mas pequenas de la OCDE después de Finlandia. Mien-
tras que para el conjunto de la OCDE el porcentaje que esta representa respecto del total es 41,7%, en Espa-
fia solo llega al 20% (OECD, 2012a).
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distinto origen (y por tanto con diferencias en el rendimiento determinadas
por las caracteristicas de sus hogares o su herencia genética), las escuelas
pueden intervenir activamente aumentando la igualdad y neutralizando al-
gunas de las (des)ventajas de origen, o bien pueden permanecer pasivas,
dejando que estos factores sigan ejerciendo un fuerte impacto sobre el ren-
dimiento escolar (que, desde la perspectiva de los centros, es exdgeno, por-
que viene determinado de forma externa). En el primer caso habra diferen-
cias notables entre centros escolares en la forma en que el origen determina
el rendimiento, segun la atencion puesta en los estudiantes con bajas capaci-
dades iniciales. Dicho de otra manera, las escuelas pueden adoptar un rol
activo o pasivo a la hora de dar tratamiento a las caracteristicas de origen de
los estudiantes. En el segundo caso, el impacto del origen de los estudiantes
sera casi idéntico entre centros educativos.

Con el fin de clarificar como actuan realmente las escuelas, este capitulo
utiliza datos del Instituto Nacional de Evaluacion Educativa (INEE, or-
ganismo dependiente del Ministerio de Educacion) para la educacion pri-
maria (afio 2009) y secundaria (afio 2010). Estos datos proceden de la ins-
peccion educativa e incluyen los resultados en pruebas estandarizadas
referidas a distintas materias y a una muestra representativa de centros
educativos y estudiantes en todo el territorio nacional. Los datos, que por
su calidad estan entre los mejores disponibles para el estudio de los efectos
de la escuela en Espaifia, permiten analizar el impacto de una amplia serie
de caracteristicas de los hogares en el rendimiento de los estudiantes. De
todas ellas, y gracias a las conclusiones de la literatura especializada, na-
cional e internacional, dos destacan por tener una importancia indiscuti-
ble en un contexto como el de la Espafia contemporanea: el nivel socioeco-
nomico de las familias y su estatus migratorio. La vinculacion entre la
clase social de origen y el rendimiento académico de los estudiantes es una
regularidad empirica ampliamente confirmada en todos los paises desa-
rrollados (Breen, 2004). Ademas, en un pais como Espana, donde los flu-
jos migratorios han madurado, es facil encontrar poblaciones en edad de
escolarizacion obligatoria con un origen familiar procedente de la migra-
cion. Que los padres o los propios estudiantes hayan nacido en el pais en
el que viven, es también un conocido factor determinante del éxito acadé-
mico (Heath et al., 2008).
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2.2.

En el siguiente apartado nos ocupamos de exponer y sintetizar los estu-
dios publicados sobre los efectos de la escuela y su impacto en el rendi-
miento individual. Posteriormente, en los apartados empiricos cuantifica-
remos la contribucion de las escuelas al rendimiento medio y a la
desigualdad educativa en Espana.

¢, Qué sabemos sobre los efectos de la escuela?

Durante las ultimas dos décadas han surgido abundantes estudios sobre el
impacto de las escuelas en el rendimiento escolar. Segun la vision domi-
nante en estos trabajos, las escuelas no son mas que el resultado de la
agrupacion de estudiantes para el aprendizaje una vez expuestos a distin-
tos niveles de recursos, modelos de organizacion y reclutamiento de perso-
nal docente. Estos estudios son altamente sofisticados tanto en términos
sustantivos o tedricos como en el plano técnico y metodologico.

Resulta paradojico que el desarrollo de la investigacion sobre los efectos
de la escuela se haya realizado con independencia de la que se ocupa de la
estratificacion social de los resultados educativos. Dicho esto, existen no-
tables excepciones a esta afirmacion. Las teorias reproduccionistas consi-
deran que los centros educativos son agentes muy activos en la reproduc-
cion de desigualdades sociales en educacion. De sus tedricos, uno de los
mas conocidos y celebrados es el sociologo francés Pierre Bourdieu. Para
Bourdieu (1974), los diferenciales de clase social en educacion (es decir, la
propension de los estudiantes de diferente clase social de origen a obtener
distintas notas medias) se deben fundamentalmente a la existencia de dis-
tintos tipos de habitus. El habitus es una especie de disposicion mental que
genera practica, de acuerdo con los principios estructurales de la estratifi-
cacion social, y que media, por tanto, en los procesos de acumulacion de
capital (econdémico y cultural) y el riesgo de exclusion y desventaja social.
El habitus se adquiere en el proceso de socializacion, sea primario (deter-
minado fundamentalmente por las familias) o secundario (en el que inter-
vienen entornos sociales mas amplios que el propio hogar), y produce
unas ideas sobre los grupos de referencia con los que se comparan los in-
dividuos y, mas generalmente, una serie de preconcepciones sobre lo que
es y no es conveniente, productivo o estético. Con referencia al hdbitus,
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Bourdieu (1974, pero también 1977, y Bourdieu y Passeron, 1977), descri-
be las escuelas como fuerzas conservadoras. Esto es asi por la intensa pre-
ferencia que las escuelas (y su profesorado) tienen por el Adbitus de las
clases medias y altas frente al que predomina en las clases trabajadoras y
bajas. Asi, las escuelas otorgan una cierta ventaja de partida a los hijos de
los primeros grupos frente a los segundos, lo que se afiade a la ventaja que
ya poseen en cuanto a los recursos familiares y, en cierta medida, a sus
capacidades intelectuales. Los hijos de las clases medias y altas llegan a la
escuela con un nivel de capital cultural y una serie de practicas de relacion
con la cultura que el colegio premia; en el caso de los segundos, el reto no
esta solamente en el aprendizaje formal, sino en modificar su Ahdbitus para
adaptarse al que los centros educativos mas valoran. En cambio, los hijos
de las clases medias y altas solo se enfrentan al primero de estos dos retos.
Esta es la razon por la que, segun esta vision, las escuelas son agentes acti-
vos (y conservadores del statu quo) en el tratamiento de la desventaja aso-
ciada a ciertas clases sociales. Las escuelas y los maestros —Bourdieu los
identifica como miembros de la clase media— buscan preservar los privile-
gios de los mas favorecidos (o acaban haciéndolo sin querer). La ventaja
analitica de la teoria de Bourdieu es que no requiere presuponer que la
preferencia por la educacion propia o la valoracion de la educacion de los
hijos sea diferente entre las familias de clase baja o alta. Siendo el caso que
todas las familias prefieran mas educacion para sus hijos, las diferencias
en el rendimiento medio de las distintas clases sociales se podrian deber al
funcionamiento de los colegios y las preferencias de los maestros.

A diferencia de la posicion representada por Bourdieu, otros autores inte-
resados por el impacto de los centros escolares en la estratificacion social
de los resultados educativos han descrito el funcionamiento de los colegios
como una institucion igualadora de las diferencias de clase. En términos
generales, esto ha sucedido recientemente gracias a la combinacién de
avances técnicos para la estimacion, la produccion de mejores datos y una
evidencia empirica que combina observaciones del nivel individual y de
los colegios. Una de las mas interesantes lineas de estudio en esta direccion
es la que evalua el impacto de las pausas estivales en el proceso de apren-
dizaje de los estudiantes. Si, como sugieren los tedricos reproduccionistas,
las escuelas fueran catalizadores de la desigualdad social en el aprendizaje,
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las diferencias entre estudiantes de distinta clase social se reducirian du-
rante las vacaciones de verano. Por el contrario, si las escuelas redujeran el
impacto de la clase social de origen de los alumnos, las notas medias de los
estudiantes de clase alta y baja aumentarian inmediatamente después de
las vacaciones. Por supuesto, el tipo de evidencia empirica a que permiten
llegar estos estudios es muy exigente en cuanto al tipo de datos que se re-
quieren. No existe nada parecido en Espana ni practicamente en ningun
pais de Europa. En los Estados Unidos, en cambio, si se ha podido obser-
var que la pausa estival tiende a aumentar las diferencias en los resultados
de los test cognitivos de los estudiantes de clase alta y baja y, por tanto,
también que una asistencia continua a la escuela reduce el peso del origen
social sobre el aprendizaje (Downey et al., 2004).?

Pero mas alla de los dos tipos de orientaciones citadas, los estudios sobre
los efectos de la escuela se han concentrado fundamentalmente en su co-
rrecta medicion y en la deteccion de las causas que aumentan o disminu-
yen la importancia de asistir a un centro o a otro, sin atender demasiado al
impacto que esto pueda tener para los hijos de las familias de distinto es-
tatus socioeconémico. En los Estados Unidos, donde esta investigacion ha
avanzado mas, se ha podido confirmar que el impacto de las escuelas es
cada vez mayor, es decir, resulta hoy mas importante que hace algunos
afos elegir una buena escuela (Konstantopoulos, 2005). Esto ha estimula-
do una ambiciosa agenda de investigacion internacional para identificar
las razones concretas por las que la escuela a la que se asiste determina el
rendimiento. En cierto modo, existen ya algunas conclusiones que se sus-
tentan sobre el consenso de las investigaciones mas solventes. La mayor
parte de los efectos de la escuela es espuria (es decir, no causal) porque se
debe a la forma en que los estudiantes se distribuyen en el mapa escolar.
Esto quiere decir que, dado que la decision de asistir a un centro u otro no
es independiente de los recursos familiares, gran parte de lo que parecen
ser efectos de la escuela es en realidad un efecto de composicion que hace
que los mejores estudiantes y los de clase mas alta se concentren en deter-

(2) La primera oleada de investigacion sobre los efectos de la escuela concluyd que estos tenian solo una
importancia marginal (Coleman-Campbell Report, 1966; Mosteller y Moynihan, 1972). En los ochenta se
produjeron importantes avances técnicos que permitieron mejorar la estimacion de los efectos de la escuela
(Hanushek, 1986). Como consecuencia, en los noventa la literatura se hizo mucho mas sofisticada (Hanus-
hek, 1996), aunque la validez de ciertas variables independientes contextuales sigue siendo debatida (Rau-
denbush y Willms, 1995; Hanushek ez al., 2003).
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minados centros (Morgan y Sorensen, 2000). No obstante, casi todas las
investigaciones confirman que también existen efectos de la escuela no
vinculados a la distribucion de estudiantes entre centros (Chiu, 2010).

Existen dos visiones dominantes sobre lo que produce los efectos de la
escuela netos (es decir, descontando los efectos de composicion). Debe-
mos a Raudenbush y Willms (1995) esta division en dos tipos. El primer
tipo, consistente en los efectos contextuales, se refiere a la importancia del
entorno escolar y a los llamados efectos de pares o microinteracciones,
que se producen cuando los individuos entran en contacto y se relacionan
en sus colegios. Este es el mecanismo principal al que se refieren los estu-
dios que tratan del efecto de la concentracién de inmigrantes y minorias
¢étnicas en las escuelas de los paises étnicamente mas heterogéneos (Cebo-
lla-Boado, 2007). Una linea de investigacion clasica en esta direccion es la
que ha asociado el capital social de algunos centros escolares y el rendi-
miento de los estudiantes (piénsese, por ejemplo, en el efecto de los centros
catolicos en los Estados Unidos (Coleman y Hoffer 1987)).

Por el contrario, el segundo tipo de efectos de la escuela se produce a con-
secuencia de las diferencias en las practicas propias de los centros escola-
res cuando organizan la docencia y, de forma muy determinante, a causa
de las diferencias en los recursos a los que los centros escolares tienen ac-
ceso. Los recursos pueden ser materiales (por ejemplo, instalaciones y sa-
larios de los profesores) o humanos (cantidad y calidad de los profesores y
el resto del personal de apoyo requerido). Este tltimo bloque de explica-
ciones es el que con mas frecuencia se baraja como responsable de los
efectos de la escuela en los estudios de la OCDE, aunque su importancia
empirica es cuando menos cuestionable. En un detallado estudio de 147
trabajos, Hanushek (1986) concluyé que, una vez que se tienen en cuenta
las caracteristicas familiares, las variables estrictamente referidas a la es-
cuela —el gasto por estudiante, el tamafio de la clase, la razon de alumnos
por profesor, la formacion que tengan los profesores, su experiencia e in-
cluso sus salarios— tienen muy poca importancia. No obstante, entre espe-
cialistas algunas voces discordantes sostienen que, mediante técnicas cua-
siexperimentales (que estiman su efecto como variables endogenas), se
puede mostrar que los recursos con los que cuenta la escuela si tienen al-
guna importancia (Steele ez al., 2007). En un estudio muy citado, Chubb y
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2.3.

Moe (1990) sugirieron que no son tanto los recursos como la forma en que
las escuelas se organizan. Estos autores identificaron importantes diferen-
cias de rendimiento escolar entre centros en funcion de la organizacion de
su personal, la definicion de sus objetivos, la gestion del liderazgo y la
practica docente.

En tiempos mas recientes las investigaciones se han orientado a explorar en
qué medida los efectos de la escuela son en realidad efectos del profesor
(Angrist et al., 2012). Algunos analisis afirman que la forma en que operan
los profesores en el aula podria explicar hasta un tercio de los efectos brutos
de la escuela (Konstantopoulos, 2005). Sin embargo, y por desgracia, los
trabajos sobre los efectos del profesor se estan revelando incapaces de iden-
tificar las causas concretas por las que los profesores marcan las diferencias
en el aprendizaje. Pocas de las caracteristicas observables de los profesores
(por ejemplo, la titulacion académica) parecen tener implicaciones notables
(Podgursky y Springer, 2007). Aun asi, los profesores tienen un peso consi-
derable. Dicho de otro modo, ser un buen profesor es el resultado de proce-
sos poco conocidos. Lo mismo se aplica a lo que sucede al elegir una buena
escuela. Elegir un buen centro y dar con un buen docente parece esencial
para garantizar el éxito escolar, pero tenemos pocas pistas verificadas para
determinar los procesos que se esconden tras la mejor eleccion.

Los efectos de la escuela en Espana y su impacto en
la desigualdad educativa

2.3.1. Importancia de las escuelas espanolas en
el rendimiento escolar

Se suele afirmar que los efectos de la escuela en Espana son menos im-
portantes de lo que les corresponderia por nivel de desarrollo. Sin em-
bargo, existen muchos menos estudios sobre esta tematica para el caso
espafiol que para el americano. Utilizando los datos PISA (que registra
las capacidades cognitivas de los estudiantes de 15 anos al final de la
educacidn secundaria obligatoria) para el conjunto de paises participan-
tes, se ha confirmado que del total (100%) de la varianza en el rendimien-
to de los estudiantes, el 44% esta determinado por sus caracteristicas
individuales, mientras que un cuarto de la varianza total lo determinan
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las escuelas a las que asisten (Chiu, 2010). Utilizando una descomposi-
cion similar a esta con los datos del Instituto Nacional de Evaluacion
Educativa (grafico 2.1), se puede concluir que en Espafia el porcentaje de
la varianza que se produce en el nivel de los centros escolares es clara-
mente menor.*?

GRAFICO 2.1

Porcentaje de los resultados en distintas materias que dependen
del centro escolar y de las caracteristicas de los estudiantes en
educacion primaria y secundaria
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Fuente: estimacién a partir de célculos propios con los microdatos de evaluacion del INEE.

En el mejor de los casos, menos de un cuarto de la varianza en el rendi-
miento es resultado de procesos que tienen lugar en las escuelas. En gene-
ral, el grafico 2.1 muestra que los efectos de la escuela son mayores en la
educacion secundaria y algo menores en la primaria. Ademas, parecen ser
mas pronunciados para el rendimiento en ciencias naturales, y, dato curio-
s0, menos para las matematicas. En ciencias sociales y lengua espafiola son
relativamente bajos en la educacion primaria, pero aumentan en el nivel
de secundaria.

(3) Para ello se han utilizado modelos de regresion multinivel con constante aleatoria. Véase el apéndice B
para obtener los detalles sobre esta técnica.
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Aunque esta descomposicion de la varianza es reveladora de la intensidad
de los procesos de diferenciacién del rendimiento que se produce entre
escuelas, no descubre en qué medida los efectos de centro escolar contri-
buyen a la desigualdad de clase social o estatus migratorio. A continua-
cion tratamos de comprobar si las caracteristicas de origen de los estu-
diantes tienen un efecto similar en el rendimiento entre ellos. Nos
centramos en las pruebas obtenidas en matematicas. Esta es una practica
muy extendida en los estudios sobre los efectos de la escuela (véase Chiu,
2010 y Konstantopoulos, 2005), ya que se trata de una materia menos sen-
sible a las diferencias culturales de las familias, dado que es un lenguaje
objetivo y menos dependiente del dominio del idioma de intercambio en la
escuela. Por otra parte, las capacidades en matematicas tienen una induda-
ble relevancia en el mercado de trabajo.

Un sencillo analisis de regresion (véase la tabla 2.1 en el apéndice estadis-
tico de este capitulo) permite descomponer la varianza, como se ha mos-
trado en el grafico 2.1. Los dos paneles que se presentan en el grafico 2.2
describen con precision cuan distintos son los colegios respecto a la nota
media. La linea roja marca el punto medio en el que un colegio no se des-
viaria del comportamiento medio definido por la constante de los mode-
los correspondientes (502 y 504 para primaria y secundaria respectiva-
mente). En torno a estas puntuaciones medias vemos que algunos colegios
suman o restan hasta 100 puntos en ambos casos; es decir que el rango en
que se mueven los colegios espanoles es de unos 400 puntos en el peor de
los casos, y de 600 en el de los mejores centros. Dado que el rango de las
notas se situa entre cero y 800, estos 200 puntos de desviacioén entre los
mejores centros y los peores representan una desviacion maxima del 25%
en las notas.

En otras palabras, asistir al mejor o al peor colegio de cada localidad pue-
de representar un impulso o una caida de un 25% en las notas. Esta es la
magnitud maxima de los efectos de la escuela en Espafia. Obviamente, son
efectos de una dimension considerable.
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GRAFICO 2.2
Desviacion de los centros escolares espanoles respecto del
rendimiento medio (linea roja discontinua) en matematicas
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Fuente: estimacién propia a partir de los modelos 1y 2 en la tabla 2.1 del apéndice estadistico de este capitulo.
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2.3.2. El impacto de las fuentes de diferenciacion del rendimiento
entre centros escolares

En el apartado anterior se ha descrito la magnitud de los efectos de la escuela
en Espania. Mas alla de la mera cuantificacion, en este capitulo nos propone-
mos descubrir hasta qué punto las caracteristicas adscriptivas de las familias
de los estudiantes determinan de forma diferente su rendimiento en distintos
centros escolares. Para ello, hay dos alternativas técnicas. Una solucion co-
rrecta aunque poco parsimoniosa consiste en estimar modelos de regresion
independientes para cada centro escolar. En estos modelos podemos introdu-
cir el estatus socioeconémico y migratorio de las familias como tinicos predic-
tores y comparar sus pendientes en distintas rectas. La segunda opcion, tam-
bién técnicamente correcta pero mas sintética, es estimar un tinico modelo de
regresion en dos niveles como los utilizados en el apartado anterior para des-
cribir los efectos de la escuela, pero que anadan correcciones al efecto medio
del estatus socioecondémico y migratorio en cada centro educativo.

En primer lugar, observamos en los graficos 2.3.A y 2.3.B las diferencias en el
efecto del origen familiar a través de la primera alternativa técnica. Como se
puede ver, la pendiente del origen socioecondmico es normalmente positiva
(aunque con notables excepciones). En el caso del estatus migratorio, la tenden-
cla es menos clara: mientras que en algiin centro los inmigrantes obtienen mejo-
res puntuaciones que los autoctonos, las diferencias son escasas. En muy pocos
centros los inmigrantes obtienen peores resultados que los hijos de los nativos.

Lo dicho con referencia al estatus socioeconomico es aplicable tanto a la edu-
cacion primaria como a la secundaria y confirma procesos bien conocidos de
desigualdad educativa. En menor medida también lo es al estatus migratorio.

La segunda opcion técnica para comprobar las diferencias de los efectos de
origen entre centros sobre el rendimiento es estimar los efectos en dos niveles:
uno para el conjunto de la muestra y otro que recoge la especificidad de cada
uno de los centros. Esto permite que la pendiente que resume el efecto de cada
variable cambie entre centros educativos. Para distinguir cual de las dos posi-
bilidades mencionadas se aplica en los centros educativos espanoles en los ni-
veles de primaria y secundaria (estrategia activa o pasiva al afrontar las escue-
las las desigualdades sociales de partida de los estudiantes), basta con ver
como es la pendiente de la recta que vincula el origen (de clase o de estatus
migratorio) al rendimiento individual en distintos centros escolares (3,):
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GRAFICO 2.3.
Educacién primaria y secundaria. Diferencias entre centros

en el efecto del origen socioeconémico y el estatus migratorio

de los padres de los estudiantes. Estimacion mediante regresiones
independientes para cada centro escolar

2.3.A. Educacion primaria.
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Fuente: elaboracion propia a partir de la encuesta de educacion primaria del INEE (2009).

2.3.B. Educaciéon secundaria.
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Cada recta representa el efecto de la variable registrada en el eje horizontal en cada centro escolar. La estimacion
se ha hecho mediante regresiones lineales estimadas por MCO.
Fuente: elaboracion propia a partir de la encuesta de educacion secundaria del INEE (2010).
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* si las escuelas simplemente se hacen eco de la desigualdad que impone el
origen de los estudiantes, se encontraran pocas diferencias en las pen-
dientes de esta recta entre colegios [Var(p,)=0];

* por el contrario, si, en funcidén de alguna caracteristica propia de cada
centro, algunas escuelas son capaces de neutralizar el efecto del origen
sobre el rendimiento, las pendientes de las rectas seran diferentes en dis-
tintas escuelas [Var(f,)=0].

El segundo modelo de la tabla 2.2 del apéndice estadistico de este capitulo
recoge los resultados de estas estimaciones, en las que se introduce el esta-
tus socioeconomico de los padres. Este es un indice compuesto creado por
el propio INEE a partir de los recursos de la familia y de la educacion, si-
tuacion laboral y ocupacion de los padres. Como se pude ver, tanto en la
educacion primaria como en la secundaria, el estatus socioecondémico de
los padres tiene un efecto positivo sobre los resultados en matematicas
(+24 puntos por un incremento de 1 punto en el indice de estatus socioeco-
nomico). Sin embargo vemos poca variacion entre centros en la forma en
que este indicador de origen determina las notas en matematicas (las co-
rrecciones estimadas para cada centro en torno a la pendiente se distribu-
yen con una dispersion [varianza] de apenas 7,7 puntos para primaria y
algo mas para secundaria, 21,5 puntos). Es decir, los centros escolares pa-
recen no crear muchas diferencias sobre el modo en que las variables de
origen afectan al rendimiento de los estudiantes.

El tercer modelo incluido en la misma tabla recoge el efecto medio de la
condicién que deriva de ser hijo de dos inmigrantes (o de uno, en ¢l caso
de padres solteros o viudos) frente a ser hijo de dos autoctonos. En ambos
casos se confirma una desventaja asociada a la condicién de inmigrante,
que en primaria llega a 25 puntos negativos y en secundaria a 29. Aqui
podemos confirmar que existen pocas diferencias en educacion primaria.
De nuevo, en torno al efecto medio de ser inmigrante (25 puntos), obser-
vamos una distribucion de perturbaciones aleatorias con una varianza de
exactamente 0 puntos. En otras palabras, la desventaja de descender de
padres inmigrantes parece estar tratada exactamente de la misma forma
en todos los centros de educacion primaria.

Algo muy diferente sucede en el caso de la educacion secundaria y entre
hijos de inmigrantes. El efecto medio que impone esta condicion sobre las
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notas en matematicas revela una pérdida de 25 puntos. Sin embargo, hay
que resaltar que la varianza de las escuelas en torno a este efecto es de 60
puntos. Esto supone que realmente existen importantes diferencias en la
forma en que ser hijo de inmigrantes afecta a las notas en distintos centros
escolares.

La estimacion mas fiable y técnicamente mas correcta se puede obtener a
partir de una nueva serie de modelos (cuyos resultados se presentan en la
tabla 2.3 del apéndice) que permiten representar graficamente las diferen-
cias entre centros escolares, como se ha hecho en los dos paneles del grafi-
co 2.3. En este caso, la estimacion se produce conjuntamente para todos
los efectos de la escuela simultaneamente y, ademas, es mas conservadora,
ya que corrige las desviaciones de los centros empujandolos hacia la media
general cuando la muestra de un colegio determinado cuenta con un nu-
mero menor de estudiantes o cuando la distribucién de las notas dentro de
los centros escolares (en este caso de las puntuaciones en matematicas) es
mas dispersa. Este efecto, que muchos no tienen en cuenta, se denomina
encogimiento (shrinkage, en inglés; Hox, 2010; Cebolla-Boado, 2013; véa-
se la nota sobre el encogimiento en el apéndice estadistico de este capitu-
lo). Los dos paneles del grafico 2.4 muestran las diferencias entre centros
educativos en dos de las variables seleccionadas para captar el origen fami-
liar de los estudiantes sobre las notas en matematicas, una vez corregidas
por el indice de fiabilidad. Ello quiere decir que la imagen que se obtiene
de estas comparaciones entre centros escolares es mas fiable (aunque tam-
bién mas conservadora) que la mostrada en el grafico 2.3.

Como se puede apreciar, la conclusion que obtenemos de este ejercicio
empirico es incontestable. Existen pocas diferencias en el tratamiento que
las principales fuentes de desventaja educativa reciben en los centros esco-
lares de la muestra. Tanto para la educacion primaria como para la secun-
daria, se da una fuerte transmision intergeneracional de la desventaja,
confirmada en la pendiente positiva del estatus socioecondémico, y de la
negativa que se asocia al hecho de ser hijo de inmigrantes. Sin embargo,
entre centros escolares, las pendientes son practicamente idénticas. Aun-
que las lineas que marcan la tendencia de cada centro escolar en realidad
no son totalmente paralelas, las diferencias resultan apenas perceptibles
en una inspeccion visual como la presentada en el grafico 2.4.
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GRAFICO 2.4

Diferencias en el impacto del origen socioeconémico
y del estatus migratorio entre centros escolares en las
puntuaciones en matematicas

2.4.A Educacion primaria.
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Fuente: estimacion propia a partir de los modelos 2 y 3 de la tabla 2.2.
2.4.B. Educacion secundaria.
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Fuente: estimacion propia a partir de los modelos 2 y 3 de la tabla 2.3.
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Estos hallazgos confirman la hipotesis segun la cual los centros escolares
espafioles son mas bien pasivos en el tratamiento de las fuentes de desven-
taja educativa; es decir, reciben a los estudiantes con sus caracteristicas
familiares y son poco capaces de diferenciarse entre si en el modo en que
operan sobre ellos.

Con el fin de ofrecer resultados mas fiables, los modelos 4 y 5 de la tabla 2.3 del
apéndice demuestran la estabilidad de los resultados controlando por la titu-
laridad de los centros escolares (publicos frente a privados o concertados) y el
estatus socioecondémico medio de los padres de los alumnos de cada colegio.
La inclusion de estas dos variables no altera en absoluto los resultados ya
enunciados. Puede resultar sorprendente que, en la especificacion de los mo-
delos presentados, los centros publicos o privados no resultan estadisticamen-
te diferentes. Ello implica que el intenso debate que la opinién publica espaio-
la mantiene desde hace anos sobre el impacto de aumentar el segmento
privado o concertado de la educacion obligatoria en Espafia seria, al menos
en lo que se refiere estrictamente al rendimiento educativo, irrelevante. Dada
la trascendencia de esta conclusion para el debate aplicado sobre politicas
publicas, presentamos en el grafico 2.5 un resumen de los residuos asociados
a la constante de los ultimos modelos especificados para cada segmento edu-
cativo en este analisis, diferenciando entre centros publicos y privados (que
también incluyen a los concertados). Como observamos, el comportamiento
de los centros no parece estar explicado por su titularidad ni en la educacion
primaria ni en la secundaria. No existe, pues, un patron que claramente dife-
rencie al alza o a la baja a los centros publicos o privados.

Resulta interesante, en cambio, comprobar que la composicion media del
alumnado en funcion del acceso a los recursos en el hogar es un predictor
importante del rendimiento. Con ello pensamos que debe entenderse que lo
que marca la diferencia entre un buen colegio y uno menos bueno no es tan-
to si se asiste a un centro publico o privado, sino mas bien con quién se
asiste. La matizacion es importante no solamente para los padres que inten-
tan escoger el mejor centro para sus hijos, sino también para la definicién de
las politicas publicas a este respecto. Téngase en cuenta que se puede afirmar
que la concentracion de la desventaja o de la privacion es lo que determina
en gran parte los efectos de la escuela, y no lo es tanto el modelo de gestion
de los centros escolares. En términos estadisticos, esto puede apreciarse en el
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hecho de que, al controlar por la variable que recoge la composicion del
colegio, la dispersion de los efectos aleatorios asociados a la constante se
reduce de 885 a 685 en educacion primaria, y de 733 a 552 en secundaria.?

GRAFICO 2.5

Diferencias entre centros publicos y privados en la educacion
primaria y secundaria medidas respecto a la media de rendimiento
de cada muestra (linea discontinua)

2.5.A Educacion primaria.
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Fuente: estimacion propia a partir del modelo 5 de la tabla 2.2 del apéndice estadistico.

2.5.B Educaciéon secundaria.
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Fuente: estimacion propia a partir del modelo 5 de la tabla 2.3 del apéndice estadistico.

(4) Aunque no se presentan los resultados en las tablas 2.2 y 2.3, se incluyeron también otros indicadores del
entorno escolar y de sus recursos sin que ninguno, al margen del ya comentado de la media de los recursos
socioecondmico de las familias que asisten al colegio, resultara estadisticamente significativo.
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Para terminar, prestaremos atencién a un aspecto ignorado hasta este
punto: la posible heterogeneidad en los efectos de la escuela entre comu-
nidades auténomas. Pocos datos permiten realizar un estudio conjunto
en Espafia de todas las autonomias, con la excepcion de los estudios
PISA 2009 y 2012, en los que incluso no todas las comunidades optaron
por proporcionar una muestra propia. Repitiendo la légica de la medi-
cion anterior, el grafico 2.6 muestra los resultados de una descomposi-
cion de la varianza para poder ver la importancia de los efectos de la
escuela en cada comunidad autéonoma con muestra diferenciada en
PISA.

GRAFICO 2.6

Porcentaje del rendimiento en matematicas debido a la agrupacion de
estudiantes en centros escolares y a sus caracteristicas individuales:
importancia de los efectos de la escuela en las CC.AA. con muestra
propia en PISA 2009
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Nota: La Comunidad Valenciana no disponia de muestra propia en PISA 2009.
Fuente: estimacion propia a partir de regresiones multinivel con intercepto aleatorio para cada comunidad
auténoma con PISA 2009.
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La exploracion del grafico sugiere que no existe un patrén muy diferencia-
do entre comunidades. La mayoria de ellas tiene efectos de la escuela ba-
jos, en un nivel muy semejante que oscila entre el 12,7 y 14,4%. Las regio-
nes con efectos de la escuela mas fuertes son (por orden) Ceuta y Melilla,
el Pais Vasco, las Islas Canarias, la Comunidad de Madrid, Andalucia, y
Cataluna. No es facil encontrar una pauta comun a todas estas regiones
que explique su posicion. Las tres ultimas comunidades son las mas pobla-
das del pais, lo que podria generar una mayor demanda a favor de la diver-
sificacion del mercado escolar. Sin embargo, esta puede no ser la tnica
explicacion para la pauta que observamos. La especificidad de Ceuta y
Melilla sera con toda seguridad el resultado de las muchas particularida-
des sociopoliticas de esas ciudades autonomas, entre las que podria desta-
car la presencia de una poblacion étnicamente muy heterogénea que em-
pujaria a las clases medias a centros privados o concertados con mayor
intensidad que en el resto del Estado, lo que crearia procesos mas fuertes
de segregacion escolar.

Finalmente, el grafico 2.7 nos ayuda a entender algo mejor la pluralidad
interterritorial de las escuelas. En €l observamos la reduccion de los efec-
tos de la escuela brutos, tal y como se han incorporado en el anterior, una
vez que se controla por la composicion socioecondémica del alumnado de
los centros escolares. En primer lugar, se puede argumentar que la sospe-
cha de que en Ceuta y Melilla hay una mayor segregacion escolar con raiz
en el origen socioeconomico del alumnado es cierta al reducirse la hetero-
geneidad entre centros escolares en casi el 80%. En estas ciudades existen
pocos centros educativos e importantes diferencias entre ellos en cuanto al
perfil social de los alumnos. Algo semejante podria ocurrir en La Rioja,
aunque con una intensidad mas moderada, ya que en el grafico anterior
aparecia como la region con menos efectos de la escuela. En el extremo
opuesto de la escala, encontramos el curioso caso de Andalucia, que,
como hemos visto, se caracteriza por potentes efectos de la escuela, que
aqui vemos poco relacionados con la segregacion socioeconomica. Pareci-
da es la situacion en el Pais Vasco y Canarias. Castilla y Leon, una region
muy frecuentemente comentada en los analisis de educacion comparada
por encabezar las clasificaciones de rendimiento en el contexto espafiol,
genera pocas diferencias entre escuelas y poco vinculadas a la composi-

60 APRENDIZAJE Y CICLO VITAL



24.

cion socioecondmica del alumnado. Madrid, en la parte media-alta del
ranking, tiene un elevado nivel de segregacion interescolar. Catalufia en
este sentido parece ser levemente mas igualitaria.

GRAFICO 2.7

Reduccion en los efectos de la escuela al controlar por la composicion
socioeconémica media del alumnado de cada escuela por comunidad
autéonoma
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Nota: porcentaje de reduccién de la varianza entre escuelas obtenida de un modelo vacio frente a otro en el que solo se
controlaporlaclasemediadelospadresdelalumnadodelasescuelas(segunlaclasificacionISEIde PISA,tomandoelmas
alto de entre el padre y la madre). La Comunidad Valenciana no disponia de muestra propia en PISA 2009.
Fuente: estimacion propia a partir de regresiones multinivel con intercepto aleatorio para cada comunidad
auténoma con PISA 2009.

Conclusiones: las escuelas «inactivas» en la reproduccion
de la desigualdad

En este capitulo hemos cuantificado los efectos de la escuela en Espana y
su impacto sobre la desigualdad educativa originada por el estatus so-
cioecondmico y migratorio de los padres de estudiantes de educacion pri-
maria y secundaria obligatoria. Cabe destacar en primer lugar que los
efectos de la escuela en Espaia estan, por su magnitud, por debajo de la
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media de la OCDE. Esto no es en si necesariamente negativo. En términos
concretos significa que los centros educativos espanoles generan menos
diferencias en el rendimiento de los estudiantes que los de otras economias
avanzadas. En consecuencia, es menos probable que el futuro educativo de
un niflo se obstaculice por una mala seleccion del centro educativo. No
obstante, tampoco es esencialmente una buena noticia. Dado que Espana
puntua por debajo de la media internacional en los estudios disponibles
sobre rendimiento académico, podemos concluir que el modelo por el que
han optado los centros escolares espanoles es de mas igualdad entre cen-
tros, pero de peor calidad (o de un rendimiento medio mas bajo).

Las diferencias entre centros escolares en Espafa determinan en torno a
un 20% el rendimiento de los alumnos. No obstante, esta afirmacion gene-
ral enmascara diferencias de hasta 200 puntos entre los peores y los mejo-
res centros educativos espafioles en las notas de evaluacion que el INEE
establecié en educacion primaria y secundaria (con un rango de califica-
ciones de 0 a 800 puntos). Asi, aunque los efectos de la escuela importen
menos en Espafia que en otros paises desarrollados, las diferencias son
notables entre los mejores y los peores colegios espanoles.

El capitulo también ha aportado informacion sobre la forma en que estas
diferencias entre centros escolares podrian afectar a las dos fuentes de des-
ventaja familiar seleccionadas (los recursos del hogar y el estatus migrato-
rio de los padres). Las escuelas pueden alterar el impacto de estas dos ca-
racteristicas de origen de dos modos. Por una parte, las escuelas pueden
tener un papel pasivo. Su inaccion ante las diferencias que los estudiantes
traen de origen es un enfoque poco igualador, ya que deja en manos de las
familias la determinacion del nivel de rendimiento de sus hijos. Ya sea por
falta de recursos para invertir en educacion, por diferencias en el hdbitus o
el capital cultural de los padres, o por diferencias entre su lugar de naci-
miento y residencia, los hijos de familias menos favorecidas pueden en-
frentarse a problemas mayores en el proceso de aprendizaje que los hijos
de otras familias. La inaccion es una caracteristica organizativa a tener en
cuenta, dado que, como es sabido, el impacto del entorno familiar de los
estudiantes es un hecho consumado. Hemos podido comprobar que, en
términos generales, los colegios espafioles dan un tratamiento muy pareci-
do a estas caracteristicas familiares, que de por si generan diferencias im-
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portantes en el rendimiento. Podemos concluir, en consecuencia, que los
centros educativos en Espafa no son agentes que intervienen de modo
decisivo en la (re)produccion de la desigualdad educativa. Lo que quere-
mos decir es que, aunque los padres autdctonos y los que cuentan con mas
recursos socioecondmicos son capaces de transmitir cierta ventaja a sus
hijos, los centros educativos a los que asisten los estudiantes espafioles no
parecen modificar estos procesos de diferenciacién de los resultados en
funcion del origen familiar.

Por ultimo, hemos comprobado que las diferencias en los efectos de la es-
cuela no estan determinadas por la titularidad de los centros. Queremos
destacar que, a pesar de que en el debate publico se insiste muy frecuente-
mente en la titularidad de los centros como un factor diferenciador rele-
vante de los colegios espafoles, al menos en lo que se refiere al nivel de
rendimiento, los centros educativos publicos no se diferencian de los cen-
tros privados o concertados. Sin embargo, confirmamos que la concentra-
cion de desventaja, es decir, el origen socioecondmico medio de los padres
de los alumnos de los centros, es un aspecto crucial. Podriamos por tanto
concluir que lo primordial no es tanto a qué colegio se asiste sino con
quién se comparte el espacio.
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Las expectativas de continuidad
en el sistema educativo antes
de la ensenanza posobligatoria

3.1.

Introduccion

La crisis economica global comenzé a mostrar sus efectos en 2007 y se
desarrollo con diferentes intensidades y ritmos en distintas zonas del
mundo. En los ultimos anos han empezado a publicarse las primeras
contribuciones socioldgicas interesadas en los efectos de la crisis en dis-
tintos indicadores sociales (Grusky ez al., 2011; Danziger, 2013). La ma-
yor parte de estas contribuciones se han centrado en el caso estadouni-
dense, pais en el que comenzaron a hacerse evidentes los primeros
sintomas de la llamada «gran recesion». Los efectos mas visibles del ci-
clo recesivo son la pérdida del empleo individual, la reduccién de los in-
gresos del hogar o la entrada en situacion de pobreza. Pero aun es tem-
prano para saber si estas experiencias tendran efectos duraderos una vez
que el ciclo economico cambie, o si, al contrario, se mostraran pasajeras
y efimeras cuando los hogares recuperen sus niveles de bienestar. Incluso
ante una perspectiva de recuperacién econdémica sostenida en el futuro,
algunas de las consecuencias de la crisis actual podrian perdurar, y ma-
nifestarse a lo largo del ciclo vital de los individuos que han experimen-
tado la crisis o incluso, si las desventajas ocasionadas se heredan, en la
siguiente generacion: las oportunidades vitales de los nifios no solo se
reducirian simultaneamente a la crisis como una consecuencia directa
del empeoramiento de la situacion econdémica de su familia, sino que
también podrian verse afectadas a medio y largo plazo.

Hay una dimension en la que estos efectos duraderos de la crisis pueden
ser visibles ya hoy: son las expectativas educativas de los nifios que se
encuentran en estos momentos terminando la educacion obligatoria. En
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la medida en que la educacion es crucial para predecir algunos de los
indicadores mas relevantes que marcan el ciclo de vida de los individuos
—como el logro ocupacional, los ingresos o la formacion de una familia—,
el empeoramiento de las expectativas de los nifios, especialmente los de
origenes sociales mas desfavorecidos, podria poner en peligro a largo
plazo los logros colectivos conseguidos en distintos paises desarrollados
en cuanto a la movilidad social intergeneracional, es decir, entre padres
e hijos (Breen, 2004).

En este capitulo analizamos, por tanto, el impacto de la gran recesion
sobre la desigualdad de oportunidades educativas (es decir, como afecta
el origen socioeconémico de los individuos sobre sus posibilidades de
alcanzar determinado nivel educativo) en una muestra amplia de paises
con distintos niveles de riqueza econdémica y en los que la crisis ha afec-
tado en distinta medida y con diferente tempo. La crisis econdmica mun-
dial puede entenderse, analiticamente, como un shock externo que, por
definicion, afecta a todos los paises en alguna medida. Las transiciones
educativas (entendidas como el nivel de educacioén no obligatoria conse-
guido por los estudiantes y en qué tipo de estudios, profesionales o aca-
démicos), a falta de datos apropiados, no pueden observarse directamen-
te para muestras amplias de paises. Por tanto, con los datos disponibles
en la actualidad no es posible analizar los efectos de la recesion sobre las
transiciones reales. De esta manera se podria argumentar que estudiar
las expectativas sobre la continuacién o el abandono de los estudios mas
alla del nivel obligatorio es hoy la mejor aproximaciéon posible a las tran-
siciones y, ademas, permite la comparacion internacional para estudiar
de cerca el fenomeno de la gran recesion.

En los trabajos académicos sobre estratificacion social se han estudiado
poco las consecuencias de los cambios contextuales, en el nivel macroso-
cial, para analizar el proceso de toma de decisiones educativas y, mas con-
cretamente, la desigualdad de oportunidades educativas. Los esfuerzos se
han centrado fundamentalmente en dos cuestiones. Por una parte, hay es-
tudios muy consolidados que han tenido como objetivo comprobar el
peso de la expansion educativa en las sociedades desarrolladas para expli-
car cambios en la dotacion educativa que obtienen los individuos con dis-
tintos origenes socioecondémicos (Breen y Jonsson, 2005). Por otra parte,
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se ha establecido la influencia de distintos tipos de instituciones educativas
(el nivel de estratificacion y estandarizacion de los sistemas);” mientras
que la separacioén temprana en distintas trayectorias, profesionale y acadé-
mica, parece aumentar la desigualdad de oportunidades segun el origen
social de los individuos, la estandarizacion de los sistemas educativos la
mitiga (Van de Werfhorst y Mijs, 2010).

Sin embargo sabemos poco sobre como se ve afectada la desigualdad edu-
cativa por tendencias en el nivel macro, como, por ejemplo, los cambios en
el ciclo econdémico o en las tasas de desempleo. Lo anterior tiene tres ex-
cepciones notables. La primera, descrita en el trabajo de Reardon (2011)
sobre los Estados Unidos, explora los cambios en la desigualdad de la
renta y su efecto sobre el grado en que el logro educativo (notas) de los
alumnos depende de la situacion de ventaja socioecondémica de sus fami-
lias. Otra, algo mas tangencial (Barr y Turner, 2013), trata la tension que
la crisis ha creado en los Estados Unidos al tener que hacerse frente a un
mayor nimero de estudiantes en los niveles no obligatorios con un presu-
puesto publico mas reducido. Ambos estudios no van mas alla del caso
estadounidense, con lo cual no se puede saber si sus conclusiones son apli-
cables a otros contextos. Finalmente, la tercera investigacion (Torche,
2010) incorpora el elemento comparado al analizar cémo las cohortes con
distinta exposicion a la crisis latinoamericana de los afios ochenta han ido
completando las sucesivas transiciones educativas en cuatro paises. Es evi-
dente, por tanto, que los efectos de la crisis deberian evaluarse haciendo
uso de una mayor variedad de dimensiones de la desigualdad educativa e
incorporando una muestra lo mas amplia posible de paises desarrollados
que permita extraer consecuencias para recomendar politicas publicas
apropiadas a cada contexto. Si hasta este momento las contribuciones
académicas han sido escasas, si parecen fomentar el analisis en esta linea
las organizaciones internacionales (véase, por ejemplo, OIT, 2009; OCDE,
2010; UNESCO, 2012) y las fundaciones (por ejemplo, la Russell Sage
Foundation, que ha financiado en los ultimos afios varios proyectos sobre

(1) Un sistema educativo es verticalmente estratificado si la proporcion de estudiantes que alcanza los dis-
tintos niveles de educacion posobligatoria es baja. Un sistema es horizontalmente estratificado si existen di-
ferentes tipos de escuela que conducen a titulos de diferente calidad o diferencian entre una rama académica
y aplicada. El ejemplo mas conocido de un sistema educativo altamente estratificado (tanto vertical como
horizontalmente) es el aleman.
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3.2.

los efectos de la crisis econdémica en los Estados Unidos). Aunque debe-
mos admitir que las expectativas educativas de los nifios no predicen com-
pletamente el logro real, sin duda constituyen un determinante de gran
importancia en el proceso de toma de decisiones sobre la continuidad o el
abandono en el sistema educativo.

Analizamos pues en este capitulo como se relacionan el origen socioecono-
mico de las familias, los resultados educativos —medidos en este caso como
las expectativas de los estudiantes sobre el nivel formativo mas alto al que
aspiran— y las condiciones macroeconomicas. Concretamente la primera
pregunta de investigacion en torno a la que gira el capitulo es: ;ha aumenta-
do la crisis econdmica la importancia del origen social sobre las expectativas
educativas de los nifios? Aunque es de esperar que cualquier contraccion
econdmica duradera modifique en alguna medida las expectativas educati-
vas de todos los nifios, independientemente de los recursos socioecondémicos
de sus familias, parece mas importante aun determinar si ha tenido un efec-
to mas intenso en determinados tipos de origenes sociales. A lo largo del
capitulo trataremos de sistematizar ambos tipos de efectos. La segunda pre-
gunta de nuestra investigacion hace referencia a la permeabilidad de las ex-
pectativas de estudiantes con diferentes logros educativos previos: ;jquiénes
son mas sensibles a los cambios en el contexto macrosocial: 1os nifios con un
nivel de rendimiento académico alto, o los de niveles medio o bajo?

El contexto econdmico y las decisiones educativas

La bibliografia especializada en la explicacion de la desigualdad de opor-
tunidades educativas se ha centrado cada vez mas en los modelos de elec-
cion racional en el nivel micro. En un trabajo fundamental para la discipli-
na, Mare (1981) propuso analizar los efectos del origen familiar en los
logros educativos como una serie de transiciones que, de un nivel al si-
guiente, van marcando la carrera educativa de los estudiantes. Sobre este
marco analitico se han construido tedéricamente con posterioridad diver-
sos mecanismos a través de los cuales el origen social de las familias afecta
a las carreras educativas de sus hijos. Entre los mas consolidados se en-
cuentran el modelo de Aversion Relativa al Riesgo (Relative Risk Aversion
—RRA-en inglés) de Breen y Goldthorpe (1997) o las teorias de la Maximally
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Maintained Inequality (MMI) de Raftery y Hout (1993) y Effectively Maintai-
ned Inequality (EMI) de Lucas (2001). Todos estos modelos en realidad se
sustentan en la teoria seminal del sociologo francés Raymond Boudon
(1974) sobre la desigualdad de oportunidades y la desigualdad segin el
origen social que explica por qué, contra lo que cabria esperar, la expan-
sion educativa (que incorpora a estudiantes procedentes de origenes so-
cioeconomicos menos favorecidos) no necesariamente se acompano de
una reducciéon de las diferencias de participacion entre clases. En otras
palabras, la teoria da cuenta de la causa por la que unas tasas absolutas
mas altas de participacion en la educacion pueden ser compatibles con la
persistencia de diferencias relativas en la participacion en los niveles no
obligatorios que favorezcan a los estudiantes de las clases acomodadas.

La teoria sostiene que hay una correlacion entre el origen social y las aptitu-
des individuales que afectan al éxito escolar, y que lo que determina los
costes y beneficios que motivan las decisiones individuales es el efecto de la
posicion social y las caracteristicas del sistema educativo. Asi las diferencias
de clase en la educacion surgen de dos fuentes fundamentales: las capacida-
des cognitivas o habilidades demostradas en la escuela (los llamados efectos
primarios) y la estructura especifica de costes y beneficios en cada uno de los
momentos de transicion en el sistema educativo (los efectos secundarios).
Mientras que las diferencias de clase en el rendimiento educativo que persis-
ten de unas generaciones a otras pueden estar relacionadas con factores bio-
logicos o socioculturales, las diferencias de clase en las decisiones sobre la
continuidad en el sistema educativo tienen que ver fundamentalmente con
los costes, beneficios y probabilidades de éxito asociadas a cada decision
(Erikson y Jonsson, 1996). Desde entonces, uno de los empefios mas recu-
rrentes en la literatura ha consistido en descomponer las desigualdades en
las transiciones educativas (es decir, el hecho de que los hijos de determina-
das clases sociales transitan mas hacia distintos niveles de educacion no
obligatoria) sobre los efectos primarios y los secundarios (Jackson et al.,
2007; Stocké, 2007; Kloosterman et al., 2009; Jackson, 2013).

Al'margen de esos trabajos, muy extendidos, pero compactos, existen otras
contribuciones que han considerado otras vias por las que el origen fami-
liar afecta a distintos indicadores del logro educativo. Tenemos, por ejem-
plo, evidencia que muestra la existencia de una asociacion positiva entre la
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riqueza familiar y la consecucion de un nivel educativo superior a secun-
daria (Conley, 2001) o entre la renta del hogar y el acceso a la universidad
(Acemoglu y Pischke, 2001). También se han analizado los efectos del des-
empleo de los padres sobre distintos indicadores de logro educativo: resul-
tados cognitivos (Levine, 2011), aspiraciones (véase Reed, 2012 para una
revision de la bibliografia), el esfuerzo en la escuela (Andersen, 2013), la
consecucion de educacion possecundaria (Wightman, 2012) o la repeti-
cion de curso (Stevens y Schaller, 2011).

A pesar de los importantes avances para determinar en qué medida y por
qué razones las desigualdades educativas dependen de las instituciones
propias de cada pais (Pfeffer, 2008, Van de Werfthorst y Mijs, 2010), atin
se sabe poco sobre los efectos de otros factores contextuales, como el clima
economico. Los trabajos publicados sugieren que los planes educativos de
los individuos son producto de sus capacidades cognitivas (estimadas), la
disponibilidad de los recursos necesarios para hacer frente a los costes de
la escolarizacion, la disposicion a afrontar estos costes y los incentivos que
ofrece el mercado laboral para superar cada nivel educativo (Morgan,
1998). Este ultimo factor es crucial para nuestro argumento y, de ser cier-
to, los cambios en la economia que alteran los incentivos laborales estima-
dos por los estudiantes (o sus familias) deberian afectar a las expectativas
educativas y, en consecuencia, a las carreras educativas de los estudiantes.
Los estudios que analizan un solo pais, como Reardon (2011) para los
Estados Unidos, proporcionan informacion relevante pero no estan dise-
nados especificamente para evaluar la influencia de los factores contextua-
les, en la medida en que en ellos no existe variabilidad. Torche (2010) in-
corpora explicitamente la dimension comparada, pero sus resultados se
refieren a una crisis de alcance regional que, ademas, ocurrid hace varias
décadas. Para cuantificar con rigor el impacto del ciclo econdmico es nece-
sario recurrir a estudios comparados que incluyan datos de una muestra
amplia de paises (que proporcione varianza en los factores macro entre
esos paises) y en distintos momentos del tiempo (que ofrezcan variabili-
dad en las condiciones contextuales dentro de cada pais). Por eso, recurri-
mos aqui a la base de datos internacional de TIMSS (Trends in Internatio-
nal Mathematics and Science Study).®

(2) Véanse en el apéndice A los detalles sobre las fuentes de datos utilizadas en este capitulo.
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Existe un interesante debate conceptual sobre el significado de las motiva-
ciones, las aspiraciones y las expectativas. En los estudios de estratifica-
cion social, las aspiraciones, referidas a las transiciones educativas se sue-
len concebir como el nivel educativo deseado por el individuo, mientras
que las expectativas incorporan un calculo subjetivo de las probabilidades
que el individuo tiene de llegar al nivel deseado (Hanson, 1994). En resu-
men, las expectativas son igual a aspiraciones mas realismo. Por tanto, en
este capitulo entenderemos las expectativas como declaraciones probabi-
listicas y orientadas al futuro sobre el nivel educativo que cada individuo
obtendra con mayor probabilidad (Morgan, 2005).

Desde la Segunda Guerra Mundial, las expectativas educativas han sido
debatidas en las ciencias sociales, tanto desde el punto de vista teodrico
como empirico. El uso concreto de las expectativas como fenémeno objeto
de estudio tiene una larga tradicion, sobre todo en los campos de la psico-
logia social y la sociologia, y especialmente entre los estudiosos de la
transmision intergeneracional (de padres a hijos) de las desigualdades.
Desde la psicologia social, Ajzen y Fishbein (1980) definieron las intencio-
nes como determinadas por las normas sociales y como determinantes del
comportamiento, mostrando que las expectativas estan de hecho correla-
cionadas entre generaciones. En la sociologia, aunque la tradicién de estu-
diar las expectativas se retrotrae a los afios cincuenta (Kahl, 1953), esta
cuestion no paso a la primera linea de la agenda de investigacion hasta que
la escuela de Wisconsin sistematizé la influencia de las expectativas de los
padres sobre sus hijos .

Los trabajos sobre expectativas educativas se han desarrollado en torno a
dos lineas fundamentales. En primer lugar, se ha tratado de explicar como
se forman las expectativas. La contribucion original del modelo de Wis-
consin proponia que los padres configuran las expectativas de sus hijos en
los procesos de socializacion temprana (Sewell y Hauser, 1993) y que esto
explica la estabilidad temporal de las aspiraciones en el largo plazo. En el
modelo de logro de estatus de la escuela de Wisconsin (Sewell, Haller y
Portes, 1969; Haller y Portes, 1973), las aspiraciones educativas son una
variable clave que ejerce un poder mediador que transforma los factores
relacionados con el origen socioecondmico en el comportamiento de los
individuos. Los estudiantes internalizan sus expectativas educativas bajo
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la influencia de sus personas de referencia (padres, profesores, pares) y te-
niendo en cuenta sus resultados académicos. También es bien sabido que
los planes educativos ayudan a convertir la ambicion y la motivacion en
esfuerzo, mejorando significativamente el rendimiento educativo (Spenner
y Featherman, 1978). Mas recientemente se ha establecido un cierto con-
senso en torno a la idea de que las expectativas son bastante mas que sim-
ples fantasias afectivas u orientaciones valorativas basadas en el estatus:
son mas bien el resultado de calculos racionales constantemente sujetos a
actualizaciones a medida que se dispone de informacion sobre el contexto
y sobre el potencial propio estimado por los estudiantes. De hecho, «las
expectativas relativas a cada estudiante que tienen las personas de referen-
cia pueden verse como construcciones racionales porque estan basadas en
el reconocimiento de las caracteristicas de los alumnos y sus familias y en
valoraciones razonables sobre como estas caracteristicas afectaran al éxito
futuro de los estudiantes» (Morgan, 1998: 136, traduccion propia). Los
estudios recientes ofrecen modelos mas detallados y sofisticados para ex-
plicar el proceso de formacion de expectativas (Morgan, 2004; Andrew y
Hauser, 2011).

En segundo lugar, los especialistas han tratado de analizar el efecto de las
expectativas sobre los resultados educativos reales (véase Jacob y Linkow,
2011). En los Estados Unidos, gran parte del debate ha girado en torno a las
diferencias entre distintos grupos en su capacidad para materializar sus ex-
pectativas. Hanson (1994) sugirié que el hecho de que la poblacién negra en
los Estados Unidos traslade en menor medida sus expectativas hacia los re-
sultados que la poblacion blanca esta relacionado con cierta falta de realis-
mo. Beattie (2002) mas recientemente mostro que los blancos son mas sensi-
bles a los rendimientos de la educacion que los negros. Otros estudios han
analizado la relacion entre expectativas y resultados entre los asiatico-ame-
ricanos (Goyette y Xie, 1999) o en contextos europeos (véase, por ejemplo,
Teney, Devleeshouwer y Hanquinet, 2013). Sin embargo, mas alla de asocia-
ciones, la relacion causal entre ambos fenomenos es muy dificil de establecer
y aun es objeto de intenso debate. Existe cierto escepticismo en torno a la
idea de estudiar las intenciones para predecir el comportamiento, e incluso
algunos autores llegan a negar por completo la importancia de las expecta-
tivas (Manski, 1990). Aun asi, el analisis de las expectativas educativas con-
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tinta siendo un importante tema de investigacion socioldgica (Aleksander,
Bozick y Entwisle, 2008; Andrew y Hauser, 2011).

Algunas investigaciones recientes han mostrado que las creencias sobre el
propio futuro educativo y ocupacional son, de hecho, inciertas y poco pre-
cisas, pero también han admitido que existe una relacion dinamica entre
las expectativas y el rendimiento (Morgan et al., 2013a 'y 2013b), de mane-
ra que los planes educativos expresados son mucho mas que deseos poco
realistas. Es evidente que los estudiantes toman sus decisiones educativas
con importantes carencias de informacion, pero sus expectativas estan su-
jetas a influencias como las creencias de sus familias en sus propias capa-
cidades y sobre la cantidad de esfuerzo que se requiere para superar con
éxito cada fase del ciclo educativo (Breen, 1999).

Hipétesis

La relacion entre el contexto economico y los efectos del origen social so-
bre las transiciones educativas es, sin duda, de gran complejidad. Se puede
identificar un buen nimero de mecanismos que pueden hacer que esta re-
lacion opere en sentidos distintos. Formulamos a continuacion varias hi-
potesis sobre el posible impacto de la crisis econdmica.

En el nivel individual, las decisiones que se toman respecto a la continua-
cion o no de un nivel de educacién vienen determinadas por la ecuacion
E =p - B-C. Los estudiantes (o sus familias) evaltian si los beneficios es-
perados (B) que obtendrian al alcanzar dicho nivel de formacién condicio-
nado a la probabilidad de superarlo exitosamente (p) son mayores que los
costes directos o indirectos asociados a su consecucion (C). Las expectati-
vas (E) del individuo de completar un nivel educativo son mas altas cuanto
mas los beneficios excedan a los costes.

Nuestro primer grupo de hipotesis se refiere al efecto de la crisis economi-
ca (o0, en términos mas generales, de cualquier cambio en la tasa anual de
crecimiento en un pais) sobre las expectativas medias del conjunto de los
estudiantes. La creencia popular espafola sugiere que las carreras educa-
tivas suelen prolongarse en tiempos de recesion puesto que la escasez de
empleos, la contencion salarial y la incertidumbre respecto a los rendi-
mientos potenciales de la educacion en el mercado laboral pueden hacer
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que se reduzcan los beneficios, sean reales o percibidos, de dejar la educa-
cion formal para tratar de incorporarse al mercado de trabajo. Este proce-
so, por ejemplo, se observd en Espafia durante la burbuja inmobiliaria,
que ofrecié empleos relativamente atractivos en la construccion o compra-
venta de inmuebles. Cuando la economia empeora, el sistema educativo
retiene a los estudiantes que, en tiempos de bonanza, se ven mas atraidos
por una entrada temprana en el mercado de trabajo. Si este argumento es
valido, se esperaria que los estudiantes permanecieran mas afios en el sis-
tema educativo durante las recesiones y que, por el contrario, lo abando-
naran de forma temprana durante los periodos de expansion en los que
hay un mayor numero de puestos de trabajo atractivos que cubrir. De
acuerdo con la ecuacion que se ha presentado mas arriba, disminuirian los
beneficios laborales percibidos asociados a la continuidad en los estudios
o bien el coste de oportunidad asociado a la educacion. En estas condicio-
nes, una recesion deberia, ceteris paribus, aumentar las expectativas educa-
tivas a través de un efecto de sustitucion.

Pero el efecto pudiera ser completamente opuesto: que las crisis afectaran
negativamente a las expectativas (y, en consecuencia, acortaran las trayec-
torias educativas medias de los alumnos) en dos escenarios. Por una parte,
dado que una contraccion econdmica conlleva pérdidas de bienestar ma-
terial en los hogares, los costes directos de la educacion pueden dejar de
ser asequibles para un cierto nimero de familias. Por otra, la respuesta de
algunos gobiernos a la caida de ingresos durante la crisis ha incluido la
disminucion de los presupuestos educativos o la adopcion de politicas que
afectan a la renta de los hogares. Una inversion menor en educacion puede
implicar un empeoramiento de la calidad de los programas o un aumento
de las tasas de matricula que las familias deben asumir. En cualquiera de
estos casos se reduciria el atractivo de los niveles no obligatorios de educa-
cion. En la ecuacion de arriba, la crisis haria aumentar los costes asocia-
dos a la educacién, C, al mismo tiempo que los beneficios esperados de
continuar en el sistema educativo, B, podrian reducirse. En este escenario,
una recesion deberia, ceteris paribus, hacer disminuir las expectativas edu-
cativas, E, mediante un efecto renta.

Estas dos primeras hipotesis se refieren al nivel general de las expectativas
y, en consecuencia, todos los estudiantes, independientemente de sus ca-
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racteristicas, deberian verse afectados por ellas. Sin embargo el efecto de
un cambio en el ciclo econdmico sobre las expectativas podria ser, en rea-
lidad, mas complicado. A continuacion, en el segundo grupo de hipotesis
presentamos dos escenarios adicionales que la crisis econdomica podria
propiciar.

Como hemos senlalado mas arriba, el modelo de la Aversion Relativa al
Riesgo establece que las utilidades que los alumnos asignan a la finaliza-
cion de cada nivel educativo difieren segtin el origen social porque el obje-
tivo principal —evitar la movilidad social descendente, es decir, la consecu-
cion de una posicion social mas baja que la de sus padres— se produce en
niveles mas bajos para los estudiantes que proceden de origenes mas hu-
mildes. También hay evidencia de que un origen socioeconémico mas aco-
modado permite obtener mayores beneficios (ocupacionales o de otro
tipo) de la educacion, incluso cuando se controla por el rendimiento esco-
lar (Brunello, Lucifora y Winter-Ebmer, 2004). Este hallazgo nos lleva a
preguntarnos si estos diferentes réditos asociados a cada transicion educa-
tiva contribuyen a explicar los diferenciales educativos segun el origen so-
cial de los estudiantes. Los hijos de familias mas acomodadas no solo tie-
nen expectativas medias mayores sobre el nivel educativo que alcanzaran;
también la asociacion entre sus expectativas y los resultados posteriores es
mas fuerte que la de los estudiantes de origen social menos favorecido
(Aleksander, Entwisle y Bedinger, 1994; Hanson, 1994). Aunque los estu-
diantes universitarios parecen tener expectativas bastante realistas acerca
de cuanto les rentara su titulo educativo (Botelho y Pinto 2004), los alum-
nos de secundaria muestran creencias poco precisas. Concretamente se ha
comprobado que los salarios que esperan obtener son menores que los que
en realidad obtienen (Jensen, 2010). Por otra parte, los rendimientos de la
educacion dependen de caracteristicas institucionales (Brunello, Lucifora
y Winter-Ebmer, 2004). Dado que la educacion funciona como un seguro
contra el riesgo de desempleo, los rendimientos laborales seran sensibles a
los cambios en el clima economico (cf. Blondal, Field y Girouard, 2002).
La desigualdad en los resultados educativos —en nuestro caso, las expecta-
tivas sobre la continuidad en el sistema formativo— puede verse afectada
por los cambios en el ciclo econdmico si el grado de conocimiento sobre
las oportunidades laborales y los salarios no se encuentra distribuido de
manera homogénea entre los distintos origenes socioecondémicos. En con-
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creto, las diferencias deberian aumentar si los estudiantes de origen aco-
modado (y sus familias) tienen expectativas poco sensibles —o, de hecho,
inelasticas— en la medida en que son capaces de percibir la necesidad de
acumular dotaciones mayores de capital humano en un contexto de com-
petencia creciente por puestos de trabajo escasos, o bien si pueden estimar
de manera mas acertada los cambios en el ciclo economico. Este mecanis-
mo, al que llamaremos de informacion privilegiada, afecta al término B de
nuestra ecuacion. Con la crisis economica, los beneficios percibidos de
continuar en el sistema educativo son mas acertados (y practicamente in-
sensibles) entre los estudiantes de origen social alto.

En el logro educativo de los hijos, la crisis puede también tener consecuen-
cias inmediatas en el nivel micro si existe un efecto negativo del desempleo
de los padres o de la pérdida de poder adquisitivo asociada, por ejemplo, a
una reduccion salarial. Las decisiones sobre la continuacion de los estudios
estan en parte condicionadas por los recursos disponibles en el hogar. Los
estudiantes de familias mas desfavorecidas podrian verse obligados a aban-
donar la educacion y tratar de emplearse en mayor medida que los hijos de
familias acomodadas. Aunque este factor renta deberia funcionar en todas
las circunstancias, su efecto deberia ser mas fuerte durante las recesiones
debido a un efecto de composicion. Este mecanismo, al que denominare-
mos efecto de la compensacion por la pérdida de ingresos en el hogar, pue-
de acrecentar las diferencias en las expectativas segun la posicion social. En
nuestra ecuacion, los costes de permanecer en la educacioén, C, aumentan
desproporcionadamente entre los estudiantes mas pobres.

Podriamos, sin embargo, encontrar también el efecto opuesto sobre la des-
igualdad social. El aumento del desempleo esta a menudo muy vinculado a
la contraccion de los sectores que requieren poca cualificacion, mientras que
los empleos cualificados son mas resistentes a las crisis.”’ Las recesiones po-
drian, en tal caso, no reducir los incentivos a abandonar la educacion en la
misma medida para todos los alumnos, como argumentabamos en el primer
grupo de hipotesis. Si la pérdida de empleo esta concentrada en los sectores
con poca cualificacion y los alumnos de origen socioeconéomico mas bajo

(3) Por ejemplo, en el periodo 2008-2011, la tasa de desempleo entre los adultos con bajo nivel educativo
aumentd en 5 puntos porcentuales en la Union Europea. En cambio, las correspondientes tasas para los
adultos con alto nivel educativo crecieron 1,5 puntos porcentuales.
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asignan una utilidad menor a los titulos educativos que los alumnos mas
acomodados, como sugiere el modelo de Aversion Relativa al Riesgo, las
salidas tempranas podrian concentrarse en el primer grupo. La crisis, al in-
centivar la continuacion de la educacion, podria ayudar paradojicamente a
estos alumnos a evitar decisiones miopes. Puesto que no hay suficientes em-
pleos atractivos que representen una alternativa real a la educacion para
estos estudiantes, una contraccion econémica aumentaria el logro educativo
entre las familias menos favorecidas. En términos de la ecuacion que verte-
bra la exposicion de las hipotesis, este efecto, al que llamaremos efecto de la
reduccion de alternativas a la educacion, viene captado por el término C. En
un contexto de crisis y oportunidades escasas en el mercado laboral para los
hijos de familias humildes, el coste de oportunidad de continuar en la edu-
cacion disminuye y, en consecuencia, aumentan las expectativas.

Los estudiantes configuran y actualizan sus creencias sobre su futuro educa-
tivo teniendo en cuenta las notas que obtienen (Breen, 1999). Esto refuerza
la desigualdad social si en sus resultados académicos los estudiantes de dis-
tintos origenes sociales atribuyen un peso diferente a la capacidad innata y
al esfuerzo. Asi, los alumnos de posiciones sociales altas tienden a ser mas
conscientes de la importancia del esfuerzo, mientras que los de origenes mas
desfavorecidos atribuyen un mayor peso a la capacidad innata. Las notas
obtenidas condicionan la medida en que los estudiantes y sus familias esti-
man correctamente las probabilidades de tener éxito en cada nivel educati-
vo. En el caso de los estudiantes con mejores resultados escolares, la proba-
bilidad de tener éxito es completa, practicamente uno. De manera analoga,
los estudiantes con peores resultados también tienen bastante certeza de que
sus probabilidades de superar con éxito el siguiente nivel son muy escasas,
cercanas a cero. En sentido inverso, entre las familias cuyos hijos tienen un
rendimiento escolar situado en la parte media de la distribucion resulta mas
complicado realizar un calculo preciso. En otras palabras, pueden no saber
exactamente cuales son los requisitos para superar la siguiente transicion
educativa y ser, en consecuencia, mas sensibles a sefiales externas (Bernardi
y Cebolla-Boado, 2014). Precisamente entre estos estudiantes de rendimien-
to medio esperamos que una contraccion econdmica sea mas determinante.
Mientras que en los periodos de expansion se crea un clima positivo que va
mas alla de la dimension econdémica, los momentos de crisis acarrean una
incertidumbre mayor (Comision Europea, 2010). Esperamos, por tanto, que
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los estudiantes de rendimiento medio se vean mas afectados por la crisis en
la medida en que desaparece ¢l efecto de los cristales rosas que se produce
durante los ciclos expansivos.

El grafico 3.1 resume las implicaciones empiricas de nuestras hipotesis.

GRAFICO 3.1
Hipétesis e implicaciones empiricas

Hia H1: Hipotesis sobre el impacto
del crecimiento econémico en las
expectativas condicionales

Implicaciones empiricas. La constante
de la funcién que vincula recursos/
educacion de los padres se desplaza

Hib como consecuencia del crecimiento.

Expect. Cond.

Educacion de los padres/recursos

Ho H2: Hipotesis sobre el impacto del

a crecimiento econémico sobre la
desigualdad en las expectativas
economicas

Implicaciones empiricas.

Hob Independientemente del
desplazamiento de la constante, la
pendiente asociada al origen social
cambia con el crecimiento econémico.

Expect. Cond.

Educacion de los padres/recursos

H3: Hipotesis sobre el impacto
H3 del crecimiento econémico en la
desigualdad cognitiva

Implicaciones empiricas. Las notas en
el centro de la distribucién dan una
informacion menos clara a las familias
sobre su éxito potencial en el futuro;
es en este colectivo de estudiantes
donde el crecimiento tendra efectos
mas fuertes.

Expect. Cond.
N

Educacioén de los padres/recursos

mmm EXpansion econdémica === Contraccion econdémica === En contraccion econémica controlando
por recursos del hogar

Fuente: elaboracion propia.
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3.3. Recesion y reproduccion de desigualdades

La tabla 3.1 resume las propiedades de las variables utilizadas en este capi-
tulo. Vemos que la mayoria de los estudiantes son ambiciosos en cuanto a su
futuro educativo. La puntuacion media en la variable dependiente —las ex-
pectativas educativas— es de 80. Recordamos que el maximo (un doctorado)
de la escala son 100 puntos, y un titulo universitario corresponde a una
puntuacion de 90. El alto nivel de las expectativas también resulta obvio en
comparacion con el nivel de educacion mas alto alcanzado entre los padres,
que se situa en torno a los 60 puntos. Otro dato que se ha de destacar es que
los paises incluidos en la muestra tenian una tasa anual de crecimiento del
producto interior bruto medio de un 3%, aunque hubo considerable varian-
za en esa tasa, tanto entre paises como en €sos mismos paises.

TABLA 3.1
Descripcion de las variables TIMSS

A) VARIABLES DEL NIVEL INDIVIDUAL MEDIA DESV. TIPICA [95% INT. CONF]

Variables continuas

Expectativas 80,26 22,56 80,17 80,35
Recursos educativos 60,44 31,02 60,30 60,58
Recursos materiales 0,23 0,94 0,23 0,24
Puntuaciones en matematicas 523,37 85,71 523,03 523,72
Variables dicotémicas

Mujeres 49,6% 0,50 49,4% 49,8%
Autoctonos 91,3% 0,28 91,2% 91,4%
B) VARIABLES DEL NIVEL PAIS® MEDIA DESV. TiPICA MIN. MAX.
PIB per capita (en miles) 31,81 8,89 15,25 53,59
Crecimiento anual de PIB (%) 3,038 2,04 -0,70 9,84

2 N= 235.022 observaciones por imputacion.
65 observaciones (correspondientes a 24 paises o regiones en distintos afos).

Los resultados del analisis multivariable se presentan en la tabla 3.2 del
apéndice estadistico de este capitulo. En el modelo 1 se estima el efecto del
crecimiento econdmico sobre la constante de la regresion (el nivel de las
expectativas), controlando por el efecto de las variables relevantes. El ren-
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dimiento escolar previo, medido a partir de las notas en matematicas, se
descompone en cinco variables dicotémicas. Cada una de ellas representa
una quinta parte de la distribucién de las notas, siendo en los analisis el
primer quintil (el 20% de los alumnos con las puntuaciones mas bajas) la
categoria de referencia. Incluimos dos controles, el sexo (la categoria de
referencia es ser hombre) y el estatus migratorio del estudiante. Los recur-
sos de la familia se incorporan al analisis mediante dos indicadores: el ni-
vel de educacion mas alto del padre o la madre (recursos educativos) y el
bienestar material del hogar (recursos econémicos). El contexto econdmi-
co especifico de cada pais viene representado por dos variables: por una
parte, la riqueza del pais, medida a través del PIB per cépita, en miles y,
por otra, los cambios entre pares de afios/encuestas en la riqueza, medidos
a partir del cambio anual en el PIB (sea positivo o negativo) expresado en
porcentaje.

Nuestros coeficientes del modelo 1 muestran que una posicién mas alta en
la distribucion de notas se relaciona con valores mayores en la variable de
expectativas respecto a la educacion. Los efectos de las variables de con-
trol estan en la linea de lo apuntado en otros estudios: las mujeres tienen
expectativas menores, mientras que los hombres y nifios inmigrantes son
mas optimistas o mas ambiciosos que los hijos de padres nativos, lo que
coincide con la prediccion al uso en trabajos europeos o estadounidenses
(Kao y Tienda, 1995). Los dos indicadores de recursos familiares tienen
también el efecto previsto, con mayores recursos de los dos tipos que gene-
ran expectativas mas altas. Ademas, una mayor tasa de crecimiento del
PIB se asocia con mayores expectativas educativas: si en un ano el PIB
crece en cinco puntos porcentuales, las expectativas educativas de los estu-
diantes aumentan unos seis puntos. Incluso después de controlar por el
nivel de riqueza de los paises, una economia en expansion da lugar a ex-
pectativas mayores. Por tanto podemos afirmar que las crisis econémicas
se relacionan con menores aspiraciones, probablemente como consecuen-
cia de la pérdida de poder adquisitivo o de que la educacion se vuelve mas
costosa.

Una vez confirmado que el contexto econdomico afecta a las expectativas
medias de todos los estudiantes, nuestro interés pasa ahora de la constante
de la ecuacion de regresion a la pendiente del origen social sobre las expec-
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tativas. Para analizar en qué medida el crecimiento economico afecta al
modo en que las variables sobre el origen social «producen» desigualdad,
introducimos en el modelo 2 un efecto interactivo entre los dos tipos de
recursos, educativos y economicos, respectivamente, y los cambios en el
PIB. Los resultados sugieren, en primer lugar, que los dos tipos de recur-
sos tienen un efecto similar, y este es negativo. Esto quiere decir que una
economia en expansion hace mas débil el efecto principal de los recursos
educativos de la familia (0,228) y de los recursos econémicos (1,913) en
-0,014 y -0,154 respectivamente. Por tanto, cuando la economia crece los
recursos familiares pierden peso a la hora de explicar las expectativas ante
la educacion. En cambio, cuando la economia se contrae, el origen social
se convierte en un factor mas decisivo para las aspiraciones de los estu-
diantes, con lo que la desigualdad se ve reforzada. Aunque en general los
recursos de las familias —educativos o materiales— tienen un efecto positivo
en las expectativas, esta relacion se debilita en tiempos de expansion eco-
nomica. Y al contrario, cuando las tasas de crecimiento caen, la privacion
material o cultural afecta en mayor medida a las aspiraciones.

Centremos nuestra atencion ahora en el impacto de los cambios en el ciclo
econdmico sobre lo que puede concebirse como un tipo adicional de des-
igualdad cuyo origen reside en el rendimiento escolar previo de los alum-
nos. Nos referimos a la desigualdad basada en las capacidades cognitivas,
que supone otra potencial fuente de desigualdad. Nuestra ultima hipotesis
sugeria que, mientras que resulta menos probable que las expectativas de
los peores y los mejores estudiantes se vean influidas por los cambios en el
ciclo economico, los estudiantes de rendimiento medio, al estar sus proba-
bilidades de éxito mas sujetas a incertidumbre, serian mas sensibles a los
cambios de ciclo. Empiricamente, esperariamos una relacién curvilinea
(en forma de U invertida) en el efecto interactivo entre el crecimiento eco-
nomico y las notas. Los resultados de nuestra estimacion (basada en una
serie de interacciones entre el crecimiento y las puntuaciones en matemati-
cas y que se muestran el grafico 3.2) apoyan este planteamiento teorico: el
impacto del crecimiento en el PIB encuentra su nivel mas alto en los tra-
mos medios de la distribucion de notas, concretamente en los quintiles
segundo (0,378) y tercero (0,252). En el grafico ilustramos el efecto margi-
nal de una disminucion de 5 puntos porcentuales en el PIB sobre las expec-
tativas educativas de los cinco grupos de alumnos creados segun su rendi-

80 APRENDIZAJE Y CICLO VITAL



miento escolar (quintiles). En la figura se aprecia que una economia en
contraccion tiene como resultado unas expectativas menores (ndtese el
signo negativo en todas las barras), independientemente de las notas obte-
nidas. Aun asi, la disminucién de las expectativas es marginalmente mayor
entre los estudiantes que se encuentran en la parte media de la distribu-
cion, especialmente en el segundo quintil. Podemos concluir, a partir de
estos ultimos resultados, que la desigualdad basada en diferencias cogniti-
vas aumenta durante los ciclos recesivos y disminuye en los expansivos.

GRAFICO 3.2
Efecto de un decrecimiento del PIB de 5 puntos porcentuales sobre las
expectativas educativas para alumnos con distintos niveles de rendimiento
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Efecto marginal de un cambio del 5% del PIB

Nota: estimado a partir del modelo 3 en la tabla 3.1.

Nuestros resultados confirman pues la forma de U invertida en la interac-
cién entre el crecimiento y las notas. El crecimiento econémico empuja al
alza las expectativas de los nifios con rendimientos medios, mientras que los
estudiantes con las peores y las mejores notas permanecen relativamente
inalterados. El efecto de los cristales de color rosa parece, por tanto, restrin-
girse a los estudiantes con menos certidumbre sobre sus probabilidades de
coronar con éxito su transicion educativa. Ademas, puesto que la interac-
cion es notablemente mas fuerte en el segundo quintil que en el cuarto, el
crecimiento tendria un efecto igualador sobre las expectativas educativas.

LAS EXPECTATIVAS DE CONTINUIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO ANTES DE LA ENSENANZA POSOBLIGATORIA 81



Por ultimo, tratamos de entender el impacto de los cambios macroecono-
micos en los tres tipos de desigualdad (basada en la capacidad cognitiva,
en los recursos educativos de la familia y en los recursos econdmicos).
Para ello anadimos una interaccion de tres niveles entre las notas obteni-
das, cada uno de los dos indicadores de origen social y el crecimiento anual
del PIB. Dado que la interpretacion de este tipo de interacciones no es
evidente a partir de los coeficientes, presentamos solamente los efectos
marginales del cambio econdmico que son mas centrales para poner a
prueba nuestro argumento, es decir, para estudiantes en los distintos tra-
mos de la distribucion de las notas con niveles altos y bajos de educacion
de los padres (grafico 3.3) y de recursos materiales (grafico 3.4).“

Una vez establecido el efecto igualador del crecimiento econéomico en lo
que respecta a los recursos econdémicos y educativos (modelo 2) y a las
capacidades cognitivas (modelo 3), nuestro objetivo es comprobar si la
desigualdad asociada a una contraccion de la economia se concentra espe-
cialmente entre los hijos de las familias con menor disponibilidad de re-
cursos, especialmente si se encuentran en la parte media de la distribucion
de las notas. A modo ilustrativo, el grafico 3.2 muestra el efecto marginal
de una caida de 5 puntos porcentuales en el crecimiento anual del PIB.
Una caida de este calibre fue observada, por ejemplo, en Singapur entre
2007 y 2011 (ver el grafico A.5 del apéndice A).

Para cada quintil de la distribucién de los resultados escolares (quintiles
del 1 al 5, siendo Q1 el 20% de alumnos con las notas mas bajas, y Q5 el
20% con las mejores notas), se aprecia una diferencia entre los niflos de las
familias con mas y menos recursos economicos (llamamos a estas familias
«pobres» y «no pobres»). Por una parte, comparando el tamafno de las
barras «pobre» y «no pobre» dentro de cada quintil obtenemos informa-
cion sobre el impacto de una recesion dependiendo de los recursos econo-
micos del hogar. Por otra parte, cuando comparamos las barras entre los
cinco quintiles apreciamos el efecto de este cambio macroecondémico en
grupos de estudiantes con distinto éxito académico.

(4) Los resultados de esta tltima regresion no se muestran en detalle, pero estan disponibles para los lectores
interesados.
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GRAFICO 3.3

Efecto de un decrecimiento del PIB en 5 puntos porcentuales sobre
las expectativas educativas, segun los resultados académicos

de los alumnos y los recursos materiales del hogar
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Fuente: elaboracion propia.

Los resultados del grafico 3.3 confirman que, ante una caida hipotética del
PIB como la que ilustramos, los estudiantes mas exitosos (los que se en-
cuentran en los quintiles cuarto y quinto) se comportan de manera idénti-
ca, independientemente de los recursos materiales de sus familias. En otras
palabras, practicamente no existe diferencia en el impacto de la crisis entre
alumnos de familias mas y menos ricas cuando los estudiantes tienen un
rendimiento alto. Por el contrario, el efecto de la crisis es mucho mas mar-
cado entre los hijos de las familias pobres cuando su rendimiento no es tan
bueno. Como esperabamos, la crisis impacta con mas fuerza en las expec-
tativas de los estudiantes de la parte media de la distribucion.

Por ultimo, replicamos el mismo andlisis usando en este caso los recursos
educativos de las familias, como el indicador de su origen socioecondmico
familiar. El grafico 3.4 ilustra el efecto marginal que una disminucion de 5
puntos porcentuales del PIB tendria sobre los estudiantes cuyas familias
poseen muchos y pocos recursos educativos y para los cinco niveles de
rendimiento escolar ya conocidos.
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GRAFICO 3.4

Efecto de un decrecimiento del PIB de 5 puntos porcentuales sobre
las expectativas educativas, segun los resultados académicos

de los alumnos y los recursos educativos del hogar
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Fuente: elaboracion propia.

En este caso los resultados son distintos de los que acabamos de resumir
respecto al grafico 3.3. El efecto de la crisis es considerablemente mas da-
fiino para las expectativas de los hijos de padres con escaso nivel formativo
en los cinco quintiles de rendimiento, es decir, independientemente de lo
brillantes que sean los alumnos (notese la distancia entre las dos barras
para cada quintil). Ademas, si nos fijamos en el grupo de nifos con padres
menos formados, el efecto negativo de la crisis es mayor entre los estudian-
tes que se encuentran en el rango medio de la distribucion de las notas (Q2
a Q4). Aunque la contraccion de la economia afecta también a las expec-
tativas de los hijos de familias con mayores niveles educativos, las notas de
los ninos parecen menos relevantes. Es interesante senalar que, si bien los
recursos econdmicos son casi irrelevantes para explicar el efecto negativo
de la crisis sobre las expectativas de los mejores estudiantes, los recursos
educativos parecen proteger a los estudiantes de todos los niveles de rendi-
miento académico.
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3.4. Conclusiones: crisis y pesimismo

Los estudios comparados relativos a los efectos de factores en el nivel
macro sobre las trayectorias educativas se han centrado fundamental-
mente en el analisis de los disefnos institucionales como el principal fac-
tor explicativo. El analisis presentado en el presente capitulo contribuye
a lo considerado en tales estudios al centrarse en el papel del contexto
econdémico general sobre la formulacion de expectativas de continua-
cion de los estudios en los alumnos que se encuentran al final del ciclo
obligatorio.

Nuestros analisis confirman que el crecimiento econéomico tiene un do-
ble efecto sobre las expectativas de los alumnos. En periodos de creci-
miento, los estudiantes tienden a ser mas ambiciosos 0 mas optimistas
acerca de su futuro educativo. El efecto renta tiene mas peso que el efec-
to sustitucion, a priori posible, de modo que las expectativas medias se
ven reducidas ante una contraccion macroeconomica. Al margen de este
efecto sobre el nivel medio de expectativas, en el capitulo creemos de-
mostrar que la crisis tiene también un efecto en la desigualdad de las
expectativas segun el origen social de las familias. Las crisis hacen que el
efecto del origen sobre las expectativas se refuerce. Este resultado im-
portante es coherente con el llamado efecto de la informacién privilegia-
da, explicado con detalle al formular nuestras hipotesis. Mientras los
hijos de familias acomodadas entienden la importancia creciente de la
educacion en tiempos de crisis y prolongan sus estudios , los hijos de
familias con menos recursos no parecen percibir completamente que un
mercado laboral en tiempos de crisis ofrece pocas oportunidades a los
estudiantes que abandonan tempranamente el sistema educativo. De
este modo, las recesiones no solo conducen a una mayor desigualdad
social en el corto plazo al reforzar el peso del origen socioeconémico en
el logro educativo de los estudiantes menos favorecidos, sino que tam-
bién pueden tener efecto sobre las oportunidades vitales de los indivi-
duos a medio y largo plazo. Nuestros resultados descartan totalmente
un posible efecto igualador de las crisis. Por lo que se refiere a las des-
igualdades basadas en capacidades cognitivas, el analisis confirma que
los estudiantes de rendimiento medio, al tener mayor incertidumbre so-

LAS EXPECTATIVAS DE CONTINUIDAD EN EL SISTEMA EDUCATIVO ANTES DE LA ENSENANZA POSOBLIGATORIA 85



bre sus posibilidades de éxito en niveles educativos sucesivos, estan ex-
puestos con mas intensidad a las recesiones. En el capitulo mostramos
que, mientras que los recursos materiales de la familia son irrelevantes
para explicar cambios en expectativas entre los estudiantes de mayor
rendimiento, los recursos educativos de los padres, por su parte, parecen
funcionar como un seguro para todos los estudiantes, independiente-
mente de su nivel de rendimiento.
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IV. Las competencias adquiridas en

la universidad y la formacién de

los maestros y profesores en Espana.
¢ Qué importancia tienen las distintas
facultades?

4.1.

Introduccion

A diferencia de lo que sucede en otras areas de interés sociologico, la so-
ciologia de la educacion ha demostrado un enorme compromiso con el
objetivo de desvelar los mecanismos causales que subyacen a la transmi-
sion de desventaja educativa entre generaciones, concretamente entre pa-
dres e hijos. En los capitulos anteriores hemos descrito como influyen el
acceso temprano al sistema educativo, los efectos de la escuela en la edu-
cacién primaria y secundaria o el contexto econémico sobre distintos re-
sultados educativos, tales como las competencias o los conocimientos cu-
rriculares, o sobre la formulacion de las expectativas de los estudiantes
respecto a su trayectoria académica. Hemos contribuido pues a desmentir
los principios de la teoria de la modernizacion, segun la cual la relacion
entre el origen social y el rendimiento educativo, por una parte, y entre el
rendimiento educativo y el destino social, por otra, se debilitaria enorme-
mente o incluso desapareceria en las economias avanzadas a medida que
la meritocracia se convirtiera en el principio organizador de los sistemas
educativos.

Como es bien sabido, en realidad esto no ha sido asi, o al menos no lo ha
sido en la medida en que se esperaba en la década de los sesenta. Como
consecuencia de todo ello, los socidlogos han repensado la teoria de cla-
ses y su impacto en el logro educativo y han establecido cinco grandes
bloques de explicaciones: (1) las basadas en la privacion cultural o el
habitus de las clases medias y altas (Bourdieu y Passeron, 1977); (2) las
que inciden en la sistematica importancia de la ventaja material (Raftery
y Hout, 1993; Lucas, 2001); (3) las que utilizan las preferencias por la
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educacion como variables explicativas exogenas determinantes del rendi-
miento (Gambetta, 1987; Murphy, 1990); (4) las que diferencian entre el
efecto de las limitaciones en las capacidades de aprendizaje y los calculos
de costes y beneficios que cada individuo realiza cuando afronta las
transiciones educativas (Boudon, 1974); y (5) finalmente, la que analiza
el impacto de las configuraciones institucionales de los sistemas educati-
vos y, en especial, la seleccion del alumnado, decidida por los centros, y
su efecto sobre el aprendizaje. En nuestro segundo capitulo hemos habla-
do en detalle de los llamados efectos de la escuela en la educacion obli-
gatoria (niveles de primaria y secundaria). En el presente capitulo re-
flexionaremos sobre la importancia de estos efectos en la educacion
terciaria, un nivel de formacion que raramente ha sido estudiado hasta
ahora desde esta perspectiva. El objetivo de este cuarto capitulo es do-
ble. Por una parte, intentamos cuantificar la contribucion de las faculta-
des y escuelas universitarias a los conocimientos que los individuos ad-
quieren en su formacién universitaria. Por otra, nos proponemos
reflexionar sobre el asunto crucial de la seleccion de los profesores que,
terminado su grado de magisterio, se convertiran en maestros o profeso-
res en la educacion obligatoria.

La investigacion sobre los estudiantes universitarios ha tendido a centrar-
se en la evaluacion subjetiva de su experiencia formativa. Sin embargo,
algunos trabajos que han intentado validar la importancia de su recuerdo
han concluido que los estudiantes universitarios no son capaces de evaluar
con el necesario realismo el impacto de sus experiencias durante el periodo
de formacion universitaria sobre su aprendizaje (Porter, 2011; Browman,
2011). Algo parecido sucede con las percepciones sobre la utilidad de su
carrera en el mercado de trabajo, a las que les falta el punto de referencia.
La investigacion empirica sobre el logro medido a través de los conoci-
mientos individuales de los estudiantes en la educacion terciaria es mas
bien escasa. A pesar de que la ldgica de la evaluacion del sistema educativo
va siendo poco a poco aceptada en todos sus tramos, la inmensa mayoria
de las fuentes de datos disponibles para ¢l estudio de la diferenciacion de
los resultados y la estratificacion de los centros de aprendizaje tiene como
marco muestral las fases obligatorias de la trayectoria educativa con el fin
de identificar los mecanismos que explican la elevada propension al fraca-
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4.2.

so escolar de los individuos menos aventajados. Sin embargo, la universi-
dad parece ajena a esta logica. Dada la obligatoriedad de la mayor parte
de la educacion secundaria en las economias avanzadas, los estudios desa-
rrollados por la OCDE (como PISA) o por la IEA (TIMSS o PIRLS) han
construido medidas comparables de las competencias al final de este pe-
riodo. En cierto modo es razonable que haya sido asi. No obstante, dado
que alcanzar o no estudios universitarios es uno de los determinantes mas
importantes de las trayectorias vitales de los individuos en las economias
avanzadas, el estudio de los diferenciales en el acceso, la probabilidad de
graduarse y las competencias que los estudiantes universitarios adquieren,
deberia constituir un objeto de analisis mucho mas frecuente en los estu-
dios empiricos. En este capitulo nos planteamos analizar las competencias
de los aspirantes a ser profesores y maestros en Espana.

Determinantes de los efectos del centro en la universidad
espanola

Cualquier conocedor medio del sistema de educacion terciaria en Espafia
reconoceria facilmente que se trata de un sistema poco estratificado. Con
este calificativo queremos decir que, para un estudiante en visperas de ma-
tricularse en una universidad para cursar sus estudios superiores, podria
resultar complicado saber cual es la mejor eleccion de facultad entre las
opciones que se le ofrecen. En términos generales, los sistemas educativos
que se organizan de acuerdo con un principio comprehensivo en las fases
obligatorias cuentan con sistemas universitarios altamente diversificados.
En otras palabras, cuando las trayectorias de los estudiantes que llegan a
la universidad no han sido diferenciadas con anterioridad, la propia uni-
versidad ayuda a los mas capaces (o a los mas aventajados por su origen
social) a diferenciarse del resto accediendo al centro de ensefianza mas
prestigioso. En Espaiia, a pesar de haber contado con un sistema compre-
hensivo —aunque existiera la formacion profesional, durante afios ha sido
una opcion minoritaria (Homs, 2008)—, el sistema de educacion superior
apenas esta estratificado horizontalmente. Comprobar la validez de esta
afirmacion utilizando como variable dependiente las competencias de los
estudiantes universitarios es el objetivo de este capitulo. Por varias razo-
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nes, cabria esperar que en Espaiia los efectos del centro universitario en el
que se estudia fueran poco importantes para el aprendizaje. En este apar-
tado enumeramos algunos aspectos que, en nuestra opinion, pueden resul-
tar determinantes para entender esta hipotesis de trabajo.

En primer lugar, existe una importante seleccion positiva de los estudian-
tes una vez terminado el segmento de la educacién que se conoce como
obligatorio (Bernardi, 2012). Espana ocupa una de las peores posiciones
en lo que se refiere al fracaso escolar en el conjunto de la OCDE. Esto
significa que la mayor parte de la seleccion se produce precisamente du-
rante la educacion obligatoria y no al terminar esta. Dicho de otra mane-
ra, esperamos encontrar efectos de la escuela mucho mas decisivos en la
educacion secundaria —como los que hemos mostrado en nuestro segundo
capitulo— que en los analisis que vamos a presentar a continuacion sobre
el impacto de las facultades en el aprendizaje de los estudiantes universita-
rios. Surge esta hipotesis porque la diferenciacion de las instituciones edu-
cativas es uno de los elementos clave que algunos socidlogos de la educa-
cion han identificado como determinantes para la reproduccion de la
ventaja social. En la conocida hipotesis de la desigualdad efectivamente
mantenida (Effectively Maintained Inequality; Lucas, 2001 y 2009) se ex-
plica por qué la eleccion de instituciones mas prestigiosas es decisiva para
entender los procesos de transmision de la desigualdad entre generaciones
en los tramos en que el sistema educativo se ha democratizado hasta el
punto de hacer del acceso un derecho universal. Dado que el momento
mas selectivo del sistema educativo espafiol es el final de la educacion se-
cundaria, resulta razonable esperar que la universidad espafiola presente
menos efectos del centro que los que conocemos para etapas anteriores.

Mas alla de la validez de esta posicidn teorica, dentro de las caracteristicas
generales del sistema universitario espafol hay dos razones fundamenta-
les por las que cabria esperar que los efectos del centro fueran poco impor-
tantes. En primer lugar, el tamafio de los efectos de las facultades en Espa-
fia esta determinado por la escasa capacidad para seleccionar a los
estudiantes en funcion de los méritos previos. Las facultades, ademas, tie-
nen un débil control sobre el nimero total de plazas disponibles para estu-
diantes de formacion docente (no hay limites o cuotas sobre el numero de
los futuros profesores que se pueden matricular). Para el grupo estudiado
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aqui, los estudiantes de magisterio, cabe destacar que tampoco exigen una
formacién adicional en matematicas, ni siquiera a los estudiantes que as-
piran a ensenar esta materia (Tatto et al., 2012: 41, 44). Por otra parte,
Espafa, como otros paises europeos que participaron en el llamado proce-
so de Bolonia auspiciado por la Unidén Europea para promover la conver-
gencia de los distintos sistemas nacionales de educacién universitaria del
continente, cuenta con una agencia nacional responsable de la evaluacion
y acreditacion de las instituciones dedicadas a la educacion superior
(Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y Acreditacion, ANE-
CA). Sin embargo, aunque la existencia de la ANECA ha dado forma a la
mayor parte de los procesos que se siguen en la universidad espafiola en la
actualidad, ha tenido poco impacto en la evaluacion de los programas de
formacion de los futuros maestros. La ANECA se ha limitado a acreditar
los programas de formacion propuestos, pero no ha ofrecido ninguna in-
formacion que permitiera jerarquizarlos en funcion de su calidad o valo-
rarlos segin su competitividad. Este mal no afecta solo a las facultades y
escuelas de formacion del profesorado, sino al conjunto de los estudios
universitarios en Espafia. En otras palabras, en Espana resulta complica-
do discriminar entre centros universitarios en funciéon de la calidad de sus
docentes, de su plan de formacion o del éxito laboral de sus egresados, lo
cual podria tener como consecuencia indirecta (mediante la eliminacién
de los efectos de la autoseleccion) una menor diferenciacion de los efectos
de la facultad o del centro en que los estudiantes se matriculen sobre el
aprendizaje seguido (Tatto ez al., 2012: 46-7).

La unica caracteristica del sistema educativo espafol que sugeriria un alto
grado de estratificacion es la elevada tasa de participacion en la educacion
terciaria. A diferencia de lo que sucede en otros paises europeos (el ejem-
plo mas extremo contintia siendo Alemania), donde el acceso a la univer-
sidad es mucho mas limitado, en Espafa casi la mitad de cada cohorte
llega a cursar estudios universitarios. En teoria es mas probable que se
produzca una diferenciacion dentro del conjunto de los estudiantes uni-
versitarios cuando llega a ese nivel de estudios un alto porcentaje de ellos
que si el grupo se ha visto altamente seleccionado en un momento ante-
rior. Mediante el analisis de los datos comprobaremos cual de los distintos
mecanismos prevalece en la practica.
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Una parte algo minoritaria de la sociologia de la educacién, muy vincula-
da a la investigacion sobre politicas publicas y politica cientifica, ha estu-
diado con cierta profundidad las condiciones necesarias para la diversifi-
cacion de los sistemas universitarios (puede verse una revision de los
argumentos mas importantes en Noelke et al., 2012). Entre paises, la ex-
pansion educativa que ha democratizado el acceso a la educacion superior
ha significado una diferenciacion cada vez mayor entre los centros de
aprendizaje de mas y menos prestigio. Este proceso se ha producido con
mas claridad en los paises anglosajones (piénsese, por ejemplo, en las se-
lectas universidades de la Ivy League en los Estados Unidos), mientras que
la mayor parte de las politicas adoptadas en los paises de la Europa conti-
nental se han dirigido fundamentalmente a aumentar las tasas de acceso.
En el Reino Unido, por ejemplo, se ha institucionalizado una importante
distincion entre las universidades creadas durante los afios noventa y las
de mayor tradicion, frontera que abre una importante brecha en el presti-
gio que comporta estudiar en unas u otras. A su vez, esta distincion se so-
lapa con la diferencia entre las universidades que han adoptado organiza-
ciones intensivas para la investigacion y las que no lo han hecho. Segtin se
ha podido comprobar, asistir a una universidad de estos dos tipos tiene un
efecto significativo en los logros laborales en el medio y largo plazo (Bratti
et al., 2004; Power y Whitty, 2008), a la vez que el acceso a las instituciones
mas prestigiosas esta estratificado en gran medida en funcion del origen
socioeconomico y étnico de las familias (Zimdars ez al., 2009; Boliver,
2011). Enlos Estados Unidos se han dado procesos similares. En este pais,
la evidencia mas solida disponible sugiere que la desigualdad en el acceso
a las universidades mas selectivas en funcion de caracteristicas familiares
adscriptivas ha aumentado en los ultimos tiempos. Es mas, el acceso se ha
complicado para los estudiantes de condicidon socioeconémica mas baja
(Astin y Oseguera, 2004; Sigal, 2009), asi como entre los de raza no blanca
y grupos étnicos minoritarios (Hu y St. John, 2001). A diferencia de lo que
sucede en el Reino Unido, en cambio, parece existir una evidencia que su-
giere que el hecho de asistir a las universidades mas prestigiosas tiene un
menor impacto directo en los resultados laborales de los estudiantes
(Noelke, et al., 2012; Brand y Xie, 2010).

En este punto es necesario considerar las causas que aumentan la diversi-
ficacién de los sistemas universitarios (véase una sistematizacion de los
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argumentos mas aceptados en Van Vught, 2007). Entre las explicaciones
mas convincentes destaca la uniformidad de las condiciones organizativas
de las universidades, lo que incluye de forma muy especial el acceso a la
financiacion y otros recursos y la influencia de normas académicas y valo-
res asociados a la investigacion cientifica.

La escasez de medios expone a las organizaciones en general a una compe-
ticion mas intensa por lograr un nivel de estatus aceptable y, en algunos
casos, incluso por la supervivencia. Este ha sido el caso tanto del Reino
Unido como de los Estados Unidos, donde las universidades estan acos-
tumbradas a promover campanas para atraer la financiacion de fuentes de
origen y naturaleza muy diversos (Sigal, 2009). Sin embargo, en Espaiia, el
numero de universidades publicas, que reciben al 89,2% de los estudiantes
de tercer ciclo (datos del INE para el curso 2008-2009), no ha parado de
crecer desde los afnos setenta para satisfacer la demanda de educacion ter-
ciaria local y, en muchos casos, las necesidades de la politica autonoémica.
Un dato que puede resultar clarificador: existen 74 universidades publicas
en las 17 comunidades auténomas espanolas. De ellas, solo Aragon, Na-
varra y el Pais Vasco cuentan iinicamente con una. El volumen de univer-
sidades publicas no es el unico factor que ha dado forma a los efectos de
las facultades en Espafia. La velocidad de esta expansion también podria
ser uno de estos factores, ya que a rasgos generales se concentré en el pe-
riodo 1982-2004, cuando el nimero de universidades publicas paso de 33
a 70. Al final de estos afios se comenzaron a expandir las universidades de
titularidad privada. Todo este proceso ha estado mas vinculado a la des-
centralizacién territorial del Estado que a una verdadera reflexion sobre
las necesidades docentes y cientificas, lo que ha hecho que el acceso a los
recursos relevantes para el sistema universitario estuviera mas o menos
garantizado para todas las instituciones. En consecuencia, el nivel de com-
peticion entre las universidades publicas espanoles ha sido nulo o, como
mucho, escasisimo.

La expansion universitaria que vivid Espafia durante algo mas de veinte
afos se hizo de manera un tanto irreflexiva también en lo que se refiere a
la organizacién de las nuevas universidades. Se podria decir que mientras
que el sistema universitario europeo comenzo en esos anos a converger
hacia los estandares que marcaban las mas prestigiosas universidades nor-
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teamericanas, en Espafia el proceso fue ajeno a esa tendencia. La veloci-
dad a la que se ha producido este acercamiento de la universidad europea
a la estadounidense ha variado entre paises. Fueron, por ejemplo, los pai-
ses mas pequenios y con idiomas minoritarios los primeros en adoptar el
inglés como lengua propia de la investigacion. Este proceso atun no se ha
completado en los paises mas grandes, entre los que se encuentran Alema-
nia, Francia, Italia o Espafia. Es aqui donde el proceso de internacionali-
zacion de la universidad esta siendo mas lento. Esto se puede confirmar
con algunos indicadores, tales como el porcentaje de docentes que hacen
estancias en los Estados Unidos (Borghans y Corvers, 2009). La eleccion
de este pais como destino no es nada arbitrario para este indicador. Los
rankings internacionales de las mejores universidades del mundo recono-
cen la posicidn de siete centros americanos entre los diez primeros. Espa-
ia, como es bien sabido, no cuenta con representacion entre las 150 prime-
ras universidades del mundo.®”

Mas alla de estas caracteristicas generales del sistema espanol de educa-
cion superior, existen algunas caracteristicas propias de la formacion del
profesorado que, a diferencia de lo que ocurre en otras carreras, podrian
contribuir a reducir la importancia de los efectos de la facultad. La mayor
parte de los estudiantes que asisten a las escuelas universitarias y faculta-
des de formacién del profesorado aspiran a obtener un empleo publico
que vertebre su carrera hasta el final de su vida activa. Los profesores que
logran incorporarse al sistema publico de ensenanza desarrollan su vida
profesional en un entorno bien organizado en el que la promocion depen-
de en gran medida, aunque no exclusivamente, de la antigiiedad en el pro-
pio sistema. Este sistema es dual y convive con el de las escuelas privadas.
Para este segundo segmento del mercado laboral de los profesores de pri-
maria y secundaria, las perspectivas de estabilidad y promocién son mas
inciertas y se desarrollan en un contexto de mercado. Con todo, las prefe-
rencias de los estudiantes de magisterio en Espafia se inclinan claramente
hacia el empleo publico. Es por esto por lo que hay mas igualdad en las
condiciones esperadas de un empleo futuro que en las de los estudiantes de
paises en los que las carreras profesionales de los docentes son mas incier-

(1) World University Rankings 2011-2012 de Thomson Reuters (The Times Higher Education World Uni-
versity Rankings).
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4.3.

tas (Tatto et al., 2012: 39). En cierto modo, esta homogeneidad de las aspi-
raciones también podria contribuir a la falta de diferenciacion entre cen-
tros de educacion superior de los futuros maestros en Espaiia.

¢ Realmente producen mejores resultados unas facultades
que otras?

Los datos TEDS-M 2009 ( Teacher Education Study in Mathematics) recopi-
lados por la IEA (International Association for the Evaluation of Educatio-
nal Achievement) para 17 paises del mundo, entre ellos Espana, permiten
evaluar el conocimiento de los estudiantes universitarios espafioles de ma-
gisterio en dos materias: matematicas y pedagogia de las matematicas.® La
variable dependiente en este cuarto capitulo sera la puntuacion que los estu-
diantes obtienen en estas disciplinas. La primera de estas dos materias no es
parte del curriculum que siguen los futuros profesores de primaria, mientras
que la segunda es una de las materias troncales del plan de estudio y, por
tanto, un entorno optimo para estudiar el impacto de la asistencia a una u
otra facultad en el aprendizaje. Los graficos 4.1 y 4.2 describen las diferen-
cias entre los estudiantes dentro de cada centro (44 facultades o escuelas
universitarias) que forma parte de la muestra espafiola (representada por los
puntos verticales) y entre los propios centros (descrita por la linea de trazo
grueso). En ninguno de ambos casos se observan grandes diferencias en la
puntuacion media conseguida por los estudiantes, independientemente de
la universidad en la que estudian. Esta media de las facultades es el resulta-
do de un cierto grado de dispersion interna. Con todo, la mayor parte de los
casos se situa en un intervalo de 400 y 600 puntos (dentro de un rango total
de 0-800). Se aprecia una mayor dispersion en la distribucion de las puntua-
ciones en pedagogia que en la de matematicas.

Esta evidencia confirma, con caracter preliminar, la expectativa de que un
sistema de educacion superior como el espafiol estd poco diversificado
(poco estratificado horizontalmente) y por tanto resulta, como quien dice,
indiferente en qué facultad se estudia para predecir el conocimiento de los
estudiantes en cualquiera de las dos materias.

(2) Véase el apéndice A para un detalle mayor de estos datos y de las variables utilizadas, y el apéndice B
para una descripcion de las técnicas de estimacion utilizadas para los analisis presentados en este capitulo.
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GRAFICO 4.1
Notas en matematicas: descripcion de la distribucion entre facultades
y dentro de ellas
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Fuente: elaboracion propia a partir de la muestra TEDS-M 2009, Espana.

GRAFICO 4.2
Notas en pedagogia de las matematicas: descripcion de la distribuciéon
entre facultades y dentro de ellas
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Fuente: elaboracion propia a partir de la muestra TEDS-M 2009, Espafia.
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Los datos TEDS-M ofrecen algunas variables sobre la trayectoria anterior
de los estudiantes y su origen familiar que permiten explicar, al menos en
parte, sus resultados. De todos ellos hemos seleccionado dos factores ex-
plicativos. El primero son las notas en la educacion secundaria, que pro-
porcionan una forma relativamente eficaz de controlar por la heterogenei-
dad residual que pueda continuar existiendo en la educacion superior,
incluso a pesar de la seleccion positiva que se ha producido en secundaria.
Nuestro indicador es solo una aproximacion, ya que se trata de una eva-
luacion recordada por los propios alumnos del nivel que tenian sus notas
utilizando como referencia genérica las calificaciones obtenidas por sus
compaiieros de clase al final de la secundaria (el rango de valores de las
respuestas se encuentra entre 1 —muy por encima de la media— y 5 —-muy
por debajo de la media-). El segundo indicador, relativo al origen familiar,
es la educacion de los padres recodificada en siete niveles segtn la clasifi-
cacion estandar internacional ISCED, que toma como valor del hogar el
mas alto, ya sea del padre o de la madre. Para cada uno de estos indicado-
res, el grafico 4.3 proporciona dos graficos, el primero para las notas en
matematicas y el segundo en pedagogia de las matematicas.

Cada recta describe la realidad de cada una de las facultades que se han
incluido en la muestra espafiola. La estimacion se ha hecho de forma inde-
pendiente utilizando regresiones lineales por MCO. Los cuatro paneles del
grafico demuestran la ausencia de grandes variaciones en el impacto que
las notas en secundaria y la educacion de los padres tienen como determi-
nantes del conocimiento en las materias seleccionadas para distintas fa-
cultades. Aunque las diferencias entre centros no son demasiado impor-
tantes, las mayores se producen en los estudiantes que ocupan posiciones
mas extremas en el rango de las variables independientes, es decir, entre los
hijos de padres con mayor y menor formacién y entre los estudiantes que
tenian un rendimiento mas distante respecto a la media de su clase en se-
cundaria.

Para producir una estimacion mas fiable de las diferencias entre centros, es
necesario, como hemos hecho en capitulo 2, estimar conjuntamente los
efectos del centro por medio de modelos con dos niveles (uno para los
efectos individuales y otro para las facultades). De cada materia, se pre-
senta en las tablas 4.1 y 4.2 del apéndice estadistico de este capitulo una
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serie de modelos que calculan los efectos de la facultad en distintas especi-
ficaciones. La escasa importancia de las diferencias que representa la asis-
tencia a un centro u otro puede confirmarse en el grafico 4.4, que, ademas,
incluye los intervalos de confianza para cada centro. Dado que con la ex-
cepcion de los centros mas extremos, es decir, los que mas se desvian del
rendimiento medio, los intervalos de confianza se solapan, podemos con-
cluir que no solo los efectos de la facultad son pequefios en cuanto a su
magnitud, sino que esta diferencia no resulta estadisticamente significati-
va para la mayoria de los posibles contrastes.

GRAFICO 4.3

Efecto de (a) las notas en secundaria y (b) la educacién de los padres
sobre las notas matematicas y pedagogia de las matematicas entre
facultades. Estimacion independiente para cada centro
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Fuente: elaboracion propia a partir de la muestra TEDS-M 2009, Espana.
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GRAFICO 4.4
Comparacion de los efectos de la facultad sobre las notas
en matematicas y pedagogia de las matematicas
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Los puntos representan las diferencias medias. Las lineas en torno a ellos son intervalos de confianza. Cuando
los intervalos correspondientes a dos centros no se solapan, las diferencias entre ellos son estadisticamente
significativas.

Fuente: estimacion a partir de los resultados de los modelos O en las tablas 4.1y 4.2.

Mas alla de la descripcion de las diferencias entre centros, los modelos que
se presentan en las tablas del apéndice de este capitulo introducen las dos
variables utilizadas para modelizar el impacto del origen de los estudian-
tes. En el primero de ambos se estima el efecto bruto de las notas en secun-
daria, y en el segundo, el efecto de la educacion de los padres, controlando
por la variable anterior. Como era de esperar, las notas en secundaria tie-
nen un efecto positivo y altamente significativo sobre el aprendizaje. Sin
embargo, resulta sorprendente que la educacion de los padres tenga un
efecto muy pequeno y, aunque positivo, no es, desde un punto de vista es-
tadistico, significativo como predictor de las notas en matematicas, solo lo
es marginalmente para las pruebas de pedagogia en matematicas. Esta es
una clarisima evidencia a favor de la fuerte seleccion por origen social que
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se produce en Espafia al final de la educacién obligatoria o, en todo caso,
antes de la educacién superior. Al introducir efectos fijos en los terceros
modelos de las tablas 4.1 y 4.2 del apéndice se garantiza una estimacion de
los efectos de las variables independientes en el nivel individual controlan-
do por todos aquellos factores que, en el nivel de las escuelas, tienen algun
efecto en las puntuaciones de los estudiantes. En definitiva, los modelos de
efectos fijos equivalen a una estimacion de los efectos de las variables inde-
pendientes del nivel individual una vez restada la media correspondiente a
sus facultades. En este tipo de estimacion, mas fiable que la presentada en
el modelo 2, no encontramos ninguna significatividad estadistica asociada
a la educacion de los padres.

Volvamos a los modelos anteriores por un momento. En esta especificacion
se ha incluido un efecto aleatorio asociado a las notas en secundariay a la
educacion de los padres. Asi, como hemos hecho en el capitulo 2 con las
escuelas de primaria y secundaria, podemos comprobar si las facultades
operan sobre el origen social de los estudiantes de manera desigual, agudi-
zando o, por el contrario, mitigando, la desigualdad que supone su rendi-
miento en las fases anteriores de su trayectoria académica o su origen fami-
liar. Resulta notable que, también en este aspecto, los centros en los que
estudian los encuestados resultan irrelevantes para ¢l modo en que sus no-
tas en secundaria se relacionan con las puntuaciones en las dos pruebas
seleccionadas, o practicamente irrelevantes en el caso de la educacion de los
padres (compruébese este extremo comparando la varianza asociada a las
pendientes de estas variables independientes con la varianza residual, que
corresponde al nivel individual). A modo de resumen, el grafico 4.5 repre-
senta los resultados de los modelos 1 y 2 para cada materia. A pesar de la
inclusion de un efecto aleatorio asociado a las notas previas, las lineas son
practicamente paralelas entre centros escolares. En el caso de la educacion
de los padres, existen algunas diferencias, que se acentuan entre los estu-
diantes cuyos padres tienen un mayor nivel formativo. Esto quiere decir
que, aunque los efectos de la facultad sean pequenos, parecen tener un im-
pacto algo mayor en este colectivo. Por lo que se observa en los graficos
correspondientes, las diferencias nunca implican una pendiente negativa de
la educacion de los padres sino que se limitan a la existencia de pendientes
planas para algunos centros, mientras que otras son ligeramente positivas.
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GRAFICO 4.5
Impacto de las notas en secundaria y la educacién de los padres sobre
las notas en matematicas y pedagogia de las matematicas
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Nota: Estos modelos permiten cuantificar las diferencias entre centros y en el efecto de cada una de las variables
graficadas en el eje horizontal.

Fuente: estimacion a partir de los modelos 1y 2 de las tablas 4.1y 4.2.

A pesar de todo esto, el lector debe recordar que la conclusion mas impor-
tante del analisis anterior es que en un modelo de efectos fijos no existe
asociacion entre la educacion de los padres y las puntuaciones en matema-
ticas en el conjunto de la muestra. Sin que esto sea contradictorio, el grafi-
co anterior demuestra, sin embargo, que algunos centros conducen a un
incremento en la importancia de la educacion de los padres respecto de
esta media. {Son significativas las diferencias en el impacto de la educa-
cion de los padres entre centros? Esta pregunta se puede responder a partir
del grafico 4.6, que de nuevo recoge las desviaciones de cada una de las
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facultades respecto del rendimiento medio. Como en graficos anteriores,
comparando los intervalos de confianza, podemos concluir que con carac-
ter mayoritario no puede afirmarse que estas diferencias sean estadistica-
mente significativas entre si (en el caso de las pruebas en pedagogia de las
matematicas, incluso no lo son siquiera entre los centros mas extremos).

GRAFICO 4.6

Comparacion de los efectos de la facultad sobre la pendiente de la
educacion de los padres en las notas en matematicas y pedagogia de
las matematicas
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Fuente: estimacion a partir de los resultados de los modelos 2 en las tablas 4.1y 4.2.

El ultimo modelo (modelo 4) de las tablas del apéndice se presenta con dos
objetivos. En primer lugar, para confirmar que los efectos aqui considera-
dos se producen de hecho en especificaciones mas exigentes que incluyen
los controles habituales en los trabajos académicos, tales como la edad de
los entrevistados, su sexo o si estudiaron matematicas en la etapa de secun-
daria superior (ya que a las escuelas de magisterio pueden acceder estu-
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diantes desde planes de estudio en los que esta materia no tiene ninguna
presencia). El segundo objetivo es explorar la importancia de algunas va-
riables independientes correspondientes al nivel de la facultad o al indivi-
dual. En el nivel de la facultad se han seleccionado dos variables. La pri-
mera es una estimacion del nivel de seleccion que la direccion de los centros
puede aplicar sobre la admision de sus estudiantes. Las respuestas posibles
dadas a esta pregunta son cinco (desde el 1, que corresponde al nivel mas
alto de selectividad, hasta el 5, el mas bajo). Como se puede apreciar, esta
variable no tiene un efecto estadisticamente significativo ni para matema-
ticas ni para la pedagogia de las matematicas.®” Esto no desmiente la im-
portancia de la seleccion de los estudiantes en la creacion de efectos del
centro o en su impulso del rendimiento medio hacia arriba de los estudian-
tes. Es muy probable que se deba al hecho de que el margen de maniobra
en Espana para la seleccion es muy pequeno y, aunque esta variable inclu-
ya cierta variacion entre centros, esta no es demasiado importante. La otra
variable del nivel del centro con la que completamos la especificacion del
modelo 4 en cada tabla es la educacién media de los padres de los alum-
nos. Como se ha visto en el capitulo 2 (y como también se ha expuesto
aqui respecto a la forma en que esta variable es utilizada en la literatura
especializada), se trata de uno de los indicadores que mejor explican los
efectos de la escuela en las fases en las que la educacion es obligatoria.
Aunque el mecanismo causal que subyace al efecto de esta variable sea
confuso y compatible tanto con la existencia de microinteracciones (los
conocidos efectos de pares) como con la correlacién con otro tipo de re-
cursos que puedan abundar en los centros a los que asisten los hijos de los
padres con mejor formacion, resulta muy llamativo que el efecto de esta
variable sea estadisticamente significativo en el caso de las puntuaciones
en matematicas. No lo es en cambio en las pruebas de pedagogia de mate-
maticas, que, como se ha explicado en la introduccion de este capitulo, es
la tinica de las dos materias que forma parte explicitamente del curriculo
de los estudios de magisterio.

(3) También se ha utilizado, con el fin de comprobar la robustez de los resultados, una variable alternativa
que recoge de forma mas objetivable el grado de selectividad de las facultades. Concretamente se utilizo la
razén entre el numero de estudiantes que finaliza estos estudios en el afio de observacion y el numero de
estudiantes que comienza en esa misma cohorte. Tampoco esta variable muestra un efecto estadisticamente
significativo ni para matematicas ni para la pedagogia de las matematicas.

LOS EFECTOS DEL CENTRO EN LAS COMPETENCIAS ADQUIRIDAS EN LA UNIVERSIDAD 103



4.4.

El altimo bloque de explicaciones introduce dos variables mas, que, sin ser
mutuamente excluyentes, incorporan al modelo el efecto que sobre las no-
tas pueden tener las razones por las que los estudiantes han seleccionado
esta carrera. En la primera de las dos, tienen asignados valores mas altos
los estudiantes que eligieron esta carrera con el objetivo de garantizarse
una buena insercion laboral (como hemos explicado, fundamentalmente
en el sector publico). En la segunda, predomina la vocacion como motivo
de la seleccion de este tipo de estudios. Estas preguntas ofrecian en el cues-
tionario cuatro respuestas posibles. Queda claro en ambas tablas (4.1. y
4.2 del apéndice estadistico de este capitulo) que los estudiantes que pare-
cen dirigidos mas por su vocacion que por las perspectivas profesionales
que la carrera pueda ofrecer obtienen resultados mejores tanto en mate-
maticas como en pedagogia de las matematicas. Esto tiene importantes
implicaciones para la organizacion del sistema educativo: parece claro
que, si se quisiera reclutar a los profesores mas capacitados, el acceso a los
estudios de formacion del profesorado deberian seleccionar a sus estu-
diantes entre los que tienen una vocacion docente explicita (solo el 40% de
los estudiantes de la muestra ha elegido los estudios de magisterio por
vocacion como una razon prioritaria).

Conclusiones: un sistema poco diversificado

Aunque los datos explotados en este capitulo no permiten evaluar el con-
junto del sistema universitario espafiol, al estar centrados exclusivamente
en los estudios de formacion del profesorado, si dan pie sin embargo a es-
bozar algunas conclusiones relevantes, tanto relativas a la educacion supe-
rior en general como al impacto que su organizacion presente tendra en el
sistema educativo del futuro.

En primer lugar, confirmamos que el sistema de educacién superior espa-
ol parece, efectivamente, poco diversificado. Los argumentos descritos en
la introduccion de este capitulo apuntaban a distintas explicaciones por
las que podria ser asi. Entre otras destacamos la escasa eficacia del sistema
de acreditacion de la formacion de los futuros profesores y las condiciones
de acceso a la financiacion que han disfrutado las universidades, particu-
larmente las publicas, en Espafia. Todo ello hacia pensar que ¢l centro en
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el que se estudiara no supondria un fuerte determinante de los conoci-
mientos sustantivos en las pruebas relevantes analizadas aqui: matemati-
cas y pedagogia de las matematicas. Segtn los datos TEDS-M, la escuela
o facultad en la que se estudia apenas determina el 2% de los conocimien-
tos que se adquieren en estas materias.

En segundo lugar, en la parte teorica de este capitulo y en capitulos ante-
riores de este trabajo hemos especulado sobre la seleccion que se produce
en el final de la educacién obligatoria. En este capitulo hemos demostrado
que esa seleccion es, de hecho, de tal magnitud que la educaciéon de los
padres de los estudiantes entrevistados no resulta un predictor significati-
vo de los conocimientos que demuestran al final de los estudios universita-
rios. Aunque existen indicios de que en algunas contadas facultades de las
incluidas en la muestra pueda haber un mayor efecto del origen familiar
sobre el aprendizaje, hemos comprobado empiricamente que estas dife-
rencias no son estadisticamente significativas.

Por ultimo, el sistema universitario espafiol ha generado una oferta uni-
versitaria que deja poco espacio a la seleccion de los estudiantes. Sin em-
bargo, en nuestros analisis confirmamos que la seleccion de los mejores
estudiantes y los que manifiestan una vocacion explicita por la profesion
elegida podria mejorar trascendentalmente la calidad del profesorado y,
asi, contribuir a la mejora del sistema educativo en las fases de formacion
obligatoria en el medio y largo plazo.
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V. La expansion educativa en Espana
y las competencias entre los adultos

5.1. Introduccion

Uno de los hallazgos empiricos mas consolidados en la sociologia de la edu-
cacion y en los estudios de estratificacion social consiste en la existencia de
una asociacion entre el origen social de los individuos y el nivel educativo
alcanzado. Conocer la posicion socioecondmica de la familia de origen (sea
a través de su nivel educativo, sus recursos materiales o su nivel ocupacional)
nos ayuda a predecir en buena medida el nivel educativo que los individuos
lograran. Habitualmente se alude a dos familias de explicaciones para dar
cuenta de esta regularidad empirica. Por una parte, las teorias culturalistas
parten de la idea de que las familias con mas recursos tienen una preferencia
mayor por que sus hijos accedan a determinados niveles educativos que las
familias menos acomodadas (Bourdieu y Passeron, 1970); por otra, las ex-
plicaciones que orbitan en torno a la teoria de la eleccion racional (Boudon,
1983) consideran que las diferencias de logro educativo segun el origen social
se deben a los calculos de costes y beneficios esperados con que especulan las
familias, los cuales difieren segtn la posicion socioecondémica de estas.

Desde la década de los noventa, cuando aparece el influyente volumen
editado por Shavit y Blossfeld (1993), en el que se comparaban trece paises
con distintos niveles de desarrollo econdémico y caracteristicas relativas a
sus sistemas educativos muy diversas, han abundado los estudios que de-
muestran la existencia de desigualdad de oportunidades educativas (véase
Breen y Jonsson, 2005). Sin duda, en todos los contextos existe un desigual
acceso a los distintos niveles de formacion segun el origen social. Si bien
los resultados por paises no son idénticos y resultan a menudo dificiles de
comparar (por el uso de distintos métodos, variables o periodos), en todos
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los casos se comprueban, en mayor o menor medida, diferencias entre cla-
ses sociales (u otros indicadores del origen familiar) en el acceso de los
hijos de unos u otros a los diferentes titulos educativos. En el caso espaiiol
esta pauta se cumple de manera evidente (Carabafia, 2004; Martinez Gar-
cia, 2007). Segun los datos de Bernardi y Requena (2007), que correspon-
den a la poblacion espafiola nacida entre 1920 y 1966, existe una estrecha
relacion entre la clase social de origen y el nivel educativo logrado: los hi-
jos de empresarios, directivos y profesionales tuvieron en ese periodo unas
probabilidades aproximadamente veinte veces mayores de obtener un titu-
lo universitario que los hijos de los trabajadores del campo. Mientras que
la mayor parte de los hijos de trabajadores urbanos obtiene solo una edu-
cacion elemental (un 60%) o primaria (un 19%), estos porcentajes se redu-
cen drasticamente entre los hijos de los trabajadores de cuello blanco vy,
sobre todo, en ¢l caso de los hijos de empresarios, profesionales y directivos.

Es menor el consenso en torno a la tendencia de dicha asociacion entre
origenes y educacion a lo largo del tiempo. Una cuestion fundamental en
la literatura especializada consiste en determinar si la expansion educativa
asociada a la provision publica de unos niveles minimos (cada vez mayo-
res) de educacion universal ha contribuido a debilitar esta asociacion entre
origen social y educacion alcanzada. Es obvio que con la expansién edu-
cativa ciertos niveles se convierten en obligatorios, pero ademas los niveles
no obligatorios tienden a ampliar su publico (al hacerse gratuitos o redu-
cirse en gran medida sus costes), con lo que el mix social es notablemente
mas heterogéneo. Esta incorporacion, no obstante, es compatible (y de
hecho asi lo muestra la investigaciéon empirica) con una reduccion, si bien
no una desaparicion, de la desigualdad de oportunidades educativas
(Breen et al., 2010). De nuevo el caso espainol encaja a la perfeccion en esta
pauta. El nivel educativo de las sucesivas cohortes de nacimiento en Espa-
fia a lo largo del siglo xx no dejo de aumentar: si en las generaciones naci-
das en las primeras décadas del pasado siglo la mitad de la poblacion no
consiguié ningun titulo educativo, las cohortes nacidas a finales de los
afos setenta ya se caracterizaron por tener, en su mayoria, algun tipo de
estudios capacitadores para acceder al mercado laboral (Garrido, 2004;
Requena y Bernardi, 2005). Este progresivo incremento del capital huma-
no coincidié en el tiempo, por un lado, con una intensificacion del gasto
publico dedicado a la educacion y, por otro, con la adopcidn de sucesivas
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leyes educativas, que promovieron no solo una prolongacién del periodo
obligatorio de escolarizacidn, sino también un acceso mas igualitario a la
educacion. En linea con los hallazgos en otros paises, también en Espafia
(Bernardi y Requena, 2007) la desigualdad de oportunidades educativas se
ha reducido de manera inequivoca a lo largo de este periodo.

Tradicionalmente, la sociologia de la educacion y la que se interesa por la
transmision intergeneracional de la desventaja han utilizado tres tipos de
variables dependientes. La primera, el nivel educativo mas alto alcanzado
por los individuos o, en su defecto, las transiciones educativas (transiciones
a cada nivel sucesivo) alcanzadas. En segundo lugar, las expectativas de
completar cada una de ellas (como hicimos en el capitulo tres del presente
estudio). Como tercera alternativa, se han utilizado las puntuaciones obte-
nidas por los individuos en ciertos tipos de pruebas cognitivas (al estilo
PISA, TIMSS o PIRLS, utilizadas en nuestro primer capitulo) o, simple-
mente, las notas en exdmenes de control o evaluacion durante la educacion
obligatoria (como ha sido el caso del analisis presentado en el capitulo 2 de
este estudio) o terciaria (por ejemplo, el estudio TEDS-M, explotado en el
capitulo 4). Mientras este tipo de estudios se implantaron desde hace ya
tiempo en los Estados Unidos, en Europa no se hicieron frecuentes hasta la
publicacion de los primeros datos de PISA en el afio 2000.

El estudio PIAAC producido por la OCDE, y en el que ha participado Espa-
fla con una muestra propia, permite por primera vez la utilizacion conjunta
del maximo nivel de educacion alcanzado y las capacidades cognitivas en la
poblacion adulta o en edad de trabajar, que en este caso se define como la
poblacion de 16 a 65 afios.” Aunque haya sido una realidad con escaso refle-
jo en la investigacion empirica, la consecucion de un determinado nivel de
estudios no implica que todos los individuos que lo alcanzan tengan las mis-
mas capacidades cognitivas. Esta variacion intranivel educativo de los adul-
tos puede logicamente deberse a multiples factores. Uno de los mas obvios es
que un determinado titulo educativo puede requerir un minimo de capacida-
des cognitivas pero no implica un maximo, y, como hemos visto en el tercer
capitulo, existen diferencias entre los estudiantes en cuanto a como planean
su trayectoria educativa incluso poseyendo las mismas habilidades académi-

(1) Véase el apéndice A para un detalle mayor de estos datos y de las variables utilizadas, y el apéndice B re-
ferido a los detalles sobre las técnicas de estimacion utilizadas para los analisis presentados en este capitulo.
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5.2.

cas. Otros factores ya han sido analizados en este trabajo (piénsese, por ejem-
plo, en la importancia de los efectos del centro educativo en el que se desarro-
llan cada uno de los segmentos de la trayectoria educativa de los individuos,
ya sea la escuela o la facultad). Por tltimo, no se puede descartar la posibili-
dad de que algunos individuos inviertan en su propio aprendizaje una vez
terminada su educacion formal. Este proceso, englobado bajo la etiqueta
lifelong learning, implica que los adultos pueden seguir adquiriendo compe-
tencias a lo largo de su vida y que, en la medida en que lo hagan, seran mas
capaces de extraer rendimientos a su inversion previa en educacion formal.

En este capitulo vamos a analizar con mas detalle estas dos ultimas ideas.
Nuestro objetivo aqui es comprobar la heterogeneidad en las competen-
cias de los adultos en cada nivel educativo, ademas de estudiar el impacto
de la educacion de los padres como medida del origen social sobre estas
competencias y la diferencia que puede suponer una vida diaria en la que
las capacidades basicas de los encuestados sean utilizadas con mayor o
menor frecuencia. Dado que la expansion educativa en Espafia ha sido
mas tardia que en la mayor parte de los paises de su entorno, nuestro estu-
dio tiene muy en cuenta la cohorte de nacimiento de los adultos partici-
pantes en PIAAC. Lamentablemente, como detallaremos mas adelante, el
disefio de PIAAC no permite distinguir la edad de la cohorte de nacimien-
to. PIAAC es una encuesta transversal que, por el momento, no se ha re-
petido. En el apéndice metodoldgico el lector puede localizar mas infor-
macién sobre esta interesante nueva base de datos, apodada «PISA de
adultos», cuyo potencial analitico se encuentra por explotar.

Las competencias medias en matematicas y comprension
lectora

En primer lugar, comprobaremos la heterogeneidad de las competencias de
los espafioles en dos de las tres pruebas realizadas por la OCDE para ¢l
estudio de las capacidades de los adultos: la comprension lectora y la com-
prension numérica. Dejamos al margen los resultados de la tercera de estas
pruebas, referida a la capacidad para resolver problemas en entornos tec-
nolégicamente complejos. En el grafico 5.1 se describen las medias en cada
una de estas dos pruebas para los encuestados de cada uno de los tres gran-
des niveles educativos que los datos nos permiten distinguir: educacion
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obligatoria o inferior, secundaria superior y universidad. Tanto en mate-
maticas como en comprension lectora, un mayor nivel educativo se correla-
ciona con una puntuacion mayor. Los individuos con mas educacién for-
mal obtienen, por tanto, puntuaciones mayores. No obstante, dentro de
cada uno de estos niveles la heterogeneidad no es en absoluto despreciable.
Mientras que no es sorprendente que las capacidades intelectuales de los
espanoles difieran segun su maximo nivel de educacion, si nos sorprende la
magnitud de las diferencias observadas, que alcanzan mas de una desvia-
cion tipica, tanto en lectura como en matematicas.

GRAFICO 5.1
Medias en las puntuaciones en matematicas y comprension lectora
por nivel educativo de los espanoles de 16 a 65 anos
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Fuente: PIAAC. Elaboracién propia.

Este fenomeno ocurre también, aunque con distinta intensidad segtin los
casos, en el resto de los paises incluidos en la muestra de PIAAC. Sin em-
bargo, la asociacion entre educacion y capacidades cognitivas esta lejos de
ser perfecta. De hecho, dentro de un mismo pais, una proporcion sustan-
cial de individuos que solamente completaron la educacion secundaria
superior obtiene puntuaciones mayores que los universitarios. Cuando
comparamos entre individuos de distintos paises, la evidencia a favor del
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desajuste entre credenciales nominales y competencias reales resulta atin
mas llamativa. Asi, por ejemplo, los holandeses y japoneses de 25 a 34
afos de edad que obtuvieron un titulo de educacion secundaria posobliga-
toria presentan competencias mayores, en media, que los universitarios
espanoles e italianos del mismo grupo de edad (OCDE, 2013).

Hay al menos tres causas a las que atribuir este desajuste. En primer lugar,
es previsible un efecto negativo de la edad sobre las competencias demostra-
das en las pruebas objetivas. Utilizar la edad, no obstante, es tanto como
enfrentarse a un problema bien conocido por los cientificos sociales: las di-
ficultades para distinguir los efectos de la edad de las del periodo y la cohor-
te (Yangy Land, 2013), sobre todo cuando no se dispone de datos con infor-
macion longitudinal suficiente, como es el caso de PIAAC que utilizamos en
este capitulo. En el contexto que nos ocupa, la edad tiene un doble efecto, en
el sentido biologico estricto, ya que el deterioro cognitivo puede afectar a las
competencias numéricas y lectoras demostradas, pero también al reflejar la
depreciacion de capital humano adquirido en la educacion formal que co-
mienza a producirse una vez concluidos los estudios. Esta depreciacion pue-
de acarrear una pérdida de aplicabilidad en el mercado de trabajo o en acti-
vidades de la vida cotidiana o deberse simplemente a que algunas de las
competencias adquiridas dejan de utilizarse. Es de esperar, en consecuencia,
que cuanto mas tiempo transcurra desde que se han terminado los estudios
—lo calcularemos por aproximacion mediante la edad—, mas débil sera la
relacion entre educacion formal y competencias. Este efecto se traduciria en
que en los entrevistados mas jovenes la asociacion entre nivel educativo y
competencias seria mas fuerte que entre los de mayor edad. Los efectos de
cohorte estarian detras del enorme cambio social que ha tenido lugar en
Espafia en las altimas cuatro décadas y cuyos efectos sobre el acceso a la
educacion hemos descrito en la introduccion de este capitulo. Podriamos
hablar de generaciones de espafoles que han estado expuestas a diferentes
condiciones socioeconomicas (entre ellas, es crucial pero no unica la pro-
pensién a adquirir educacion) relevantes para el tipo de resultados que ana-
lizamos aqui. Por ultimo, los efectos de periodo afectan a todos los indivi-
duos, independientemente de la edad o de la cohorte (generacion) a la que
pertenecen. Para distinguir los efectos de la edad de los de la cohorte preci-
sariamos datos sobre las competencias en diversas edades de individuos na-
cidos en épocas distintas. Para poner a prueba, si bien admitiendo los pro-
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blemas de identificacion ya sefialados, la validez de esta primera hipotesis,
comprobaremos si la relacion mostrada en el grafico 5.1 se ve o no alterada
cuando se controla por la cohorte de nacimiento o el grupo de edad.

Para compensar esta depreciacion del capital humano, algunos individuos
optan por continuar adquiriendo competencias en otros ambitos educati-
vos (academias, cursos online, etcétera), en el entorno laboral (a través de
cursos de formacion especificos sobre las tareas desempenadas en el puesto
de trabajo o mas generales) o en ¢l seno de la familia. Esperamos, pues,
como segunda hipotesis que la distinta propension de los individuos a par-
ticipar en actividades formativas, sean formales o informales, una vez con-
cluido su paso por el sistema educativo reglado, sea relevante a la hora de
explicar la variabilidad en las competencias que se da mas alla de los titulos
educativos. Como indicador de esta distinta propension hacia el /lifelong
learning o aprendizaje continuado a lo largo del ciclo vital examinaremos
en este capitulo el uso que los individuos hacen en su vida diaria de ciertas
competencias significativas, en nuestro caso, las matematicas y la lectura.

La imperfecta traslacion de los niveles educativos formales en competencias
reales puede relacionarse también, por tltimo, con la transmision intergene-
racional, de padres a hijos, de ciertas capacidades cognitivas y no cognitivas
que tengan su reflejo mas alla de los titulos educativos. En los datos de PIA-
AC el tnico indicador sobre el origen social de los entrevistados es el nivel
educativo de los padres, agrupado en tres categorias. Esperamos que, una
vez controlemos por el nivel educativo propio, exista cierta desigualdad en la
distribucion de las competencias que resulte explicada por su origen so-
cioecondmico, es decir, por la posicion relativa de la familia de origen.

En los tres siguientes apartados exploramos con mas detalle estos tres ti-
pos de explicaciones: depreciacion del capital humano a lo largo del ciclo
vital, activacion de las competencias a través del lifelong learning y factores
relacionados con la transmision intergeneracional.

Los efectos de la edad y la cohorte

Para comprobar hasta qué punto existen diferencias en las competencias me-
dias de los esparfioles segtn la edad, presentamos en el grafico 5.2 las compe-
tencias medias en matematicas y comprension lectora desagregadas por gru-
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posdeedad (cohortes quinquenales que reflejan la edad de los entrevistados
en el momento de la recogida de datos). Resulta muy llamativo observar que en
las dos materias que se estudian se ha producido una importante mejora
de las competencias de los adultos en Espana, algo que fue muy destacado
por los medios de comunicacion nacionales cuando se presento este estudio.
Ello implica que la mala posicion que ocupa Espafia en la comparacion in-
ternacional en el baremo general mejora en gran medida si nos fijamos en las
cohortes mas jovenes. Como muestra el grafico, hay un marcado descenso de
las competencias entre quienes tienen mas de 40 afios en el momento de la
encuesta, es decir, entre los nacidos aproximadamente durante la transicion.
A partir de este punto, el descenso sigue una pauta casi lineal en la que cada
cohorte mas antigua muestra peores capacidades intelectuales. Sobre todo en
el ultimo grupo de edad incluido aqui, la tendencia es mas apreciable en las
competencias de matematicas que en las de lectura.

GRAFICO 5.2
Competencias medias de los espanoles adultos por cohortes
quinquenales
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Fuente: PIAAC. Elaboracion propia.
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En todo caso, estos resultados deben interpretarse con precaucion. Por un
lado, es innegable que el cambio social que ha tenido lugar en el Gltimo
medio siglo se ve reflejado en los datos y es una importante explicacion de
la mejoria del nivel de competencias en Espafia. Por otro lado, es de supo-
ner que, ciertamente, al mismo tiempo existe un efecto de la edad, entendi-
da tanto en sentido biolodgico estricto como en el de ciclo vital relacionado
con el tiempo transcurrido desde la finalizacion de los estudios. Con cada
afio que las personas pasan fuera del sistema educativo se pierden conoci-
mientos y capacidades adquiridas por el simple hecho de que se olvidan
cosas aprendidas, aunque es posible que el olvido tenga mas peso en las
capacidades matematicas que en las lectoras. Ademas, entre las personas
de mas edad consideradas aqui probablemente ya se estan notando las
inevitables consecuencias del envejecimiento, es decir, la pérdida natural
de capacidades intelectuales en la tercera edad. Aunque el mayor deterioro de
salud debido a la edad suele producirse mas tarde, no es descartable que
para una parte de los participantes, sobre todo los de 61 a 65 afios, ya ha
comenzado cierto declive. Por ejemplo, puede ser que a los mas mayores
les empiece a costar mas cumplir con las tareas de la prueba dentro del
tiempo establecido. Es importante discernir estas dos posibles explicacio-
nes de la tendencia observada en el grafico 5.2, porque tienen implicacio-
nes muy diversas: si el bajo nivel de capacidades comprobado en los mayo-
res se debe a un efecto cohorte, y concretamente al hecho de que no hayan
recibido una gran cantidad de formacion cuando eran jévenes, es probable
que se trate de un fenomeno en extincion, sin mucha transcendencia para
el futuro del pais a largo plazo. Si, por el contrario, el bajo nivel de compe-
tencias de los mayores se debe a un efecto de la edad, es probable que algo
semejante se produzca entre las cohortes mas jovenes (aunque seguramen-
te a una edad mas avanzada), con lo cual si es un hallazgo con importantes
implicaciones para el futuro.

Lo mas plausible, de hecho, es que ambos efectos, el efecto cohorte y el
efecto edad, se encuentren detras de esta pauta. Si se observan las puntua-
ciones medias por grupos quinquenales en otros paises o para la media de
la OCDE (no mostradas aqui), la pauta es bastante similar: de manera
coherente, los grupos de mas edad obtienen puntuaciones menores que los
grupos mas jovenes. Esta pauta se da tanto en paises con puntuaciones
globales muy bajas —por ejemplo, Espaiia, Italia o Francia— como en los
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paises que mas alto punttian —los Paises Bajos, Finlandia o Japon (OCDE,
2013)-. La diferencia radica en que en todos los paises las puntuaciones
medias en todos los grupos de mas edad son notablemente mas elevadas
que en Espafia. La tnica excepcion es Italia, cuyos resultados por edad
son casi idénticos a los espafioles. El hecho de que esta pauta sea tan con-
sistente y se observe igualmente en paises de reciente expansion educativa
o en los que la iniciaron antes, apoya la persistencia de un efecto de la edad
incluso cuando se tiene en cuenta la distinta composicion en funcioén de
los titulos educativos de las distintas cohortes.

Desagregando los rendimientos cognitivos por edad y por el nivel educati-
vo para la muestra espafiola (tabla 5.1), podemos afinar incluso algo mas
esta reflexion. Si las personas mayores con estudios universitarios no se
distinguen apenas en su rendimiento de las personas jovenes con estudios
universitarios, ello seria un indicio de la existencia de tal efecto. En cam-
bio, si el descenso con la edad se produce en igual medida en todos los ni-
veles educativos, la evidencia apoyaria la hipotesis del efecto edad.

TABLA 5.1
Puntuaciones medias segun la edad y el nivel educativo

Tabla 5.1A. Media en matematicas por edad y educacion

NIVEL DE EDUCACION

EDAD OBLIGATORIA O MENOS  SEOUNDARA  UniveRsIDAD TOTAL
16-20 anos 239,6 273,6 272,8 249,5
21-25 anos 230,6 270,0 282,0 256,7
26-30 anos 220,1 254,3 276,9 249,5
31-35 anos 228,0 2571 281,0 256,9
36-40 anos 223,3 251,8 283,3 253,0
41-45 anos 225,4 258,3 277,9 249,5
46-50 anos 214,9 250,7 277,8 240,0
51-55 anos 208,5 2521 268,9 232,8
56-60 anos 204,5 246,8 266,2 223,1
61-65 anos 191,8 237,8 257,8 207,4
Total 218,6 257,5 277,3 243,3
Maxima diferencia 47,8 35,8 25,5

Fuente: PIAAC. Elaboracion propia.
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Tabla 5.1B. Media en lectura por edad y educacion

NIVEL DE EDUCACION

EDAD OBLIGATORIA O MENOS  SEOUNDARA  UNIVERSIDAD TOTAL
16-20 anos 250,1 282,6 272,6 259,4
21-25 anos 234,8 278,8 288,6 263,0
26-30 anos 230,4 259,7 285,5 258,0
31-35 anos 229,9 259,8 283,9 259,4
36-40 anos 231,6 257,2 289,4 259,8
41-45 anos 232,3 263,1 279,9 254,3
46-50 anos 225,6 256,3 282,4 247,9
51-55 anos 216,4 251,9 271,5 237,8
56-60 anos 210,3 2447 262,7 225,9
61-65 anos 204,6 2444 262,6 218,3
Total 226,8 262,5 281,4 249,7
Maxima diferencia 45,5 38,2 26,7

Fuente: PIAAC. Elaboracion propia.

Nos fijemos en las capacidades numéricas o en las de lectura, la evidencia
al respecto no esta clara. Por un lado, la pérdida de conocimientos es me-
nor cuanto mas alto el nivel educativo. Por ejemplo, la diferencia maxima
observada entre los grupos de edad es 47,8 puntos para ¢l nivel mas bajo,
frente a 25,5 puntos para el mas alto en competencias matematicas (45,5 y
26,7 puntos respectivamente en competencia lectora). Por otra parte, este
mismo dato prueba que se produce un descenso claro incluso dentro de la
categoria de educacion universitaria. En definitiva, aunque no dispone-
mos de los datos necesarios para zanjar esta cuestion, todo apunta a que
existe tanto un efecto de la edad relacionado con la pérdida de capital
humano como un efecto de la cohorte relacionado con el cambio social en

general y la expansion educativa en particular.

El aprendizaje permanente

Una manera de evitar que las personas vayan perdiendo capacidades inte-
lectuales al hacerse mayores es que utilicen las habilidades adquiridas en el
sistema educativo en su vida diaria. Conviene senalar que tanto esta activa-
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cion de competencias adquiridas en el pasado como la incorporacion de
nuevas competencias pueden producirse en diferentes ambitos de la vida
cotidiana (la familia, el entorno laboral, instituciones educativas) y pueden
ser formales o informales. Es de esperar que ciertos tipos de profesionales
deban utilizar de forma continua alguno de los tres tipos de competencias
medidas en PIAAC: lectura, matematicas y resolucion de problemas. A con-
tinuacion presentamos dos graficos para introducir el Lifelong Learning.
Para este proposito, emplearemos dos factores (variables multidimensiona-
les compuestas de diferentes medidas recogidas en el estudio). Para el area
de las matematicas hemos usado la frecuencia con que se utilizan las mate-
maticas o la estadistica en la vida diaria, con qué frecuencia se usan algebra
simple o fébrmulas, se preparan graficos o tablas, se recurre a una calculado-
ra o se calculan costes o presupuestos. Las respuestas adoptan valores entre
1 (nunca) hasta 5 (diariamente). En el area de la lectura las preguntas hacen
referencia a la frecuencia con que se leen estados de cuentas, manuales o
materiales de referencia, periodicos o revistas, cartas, memorias 0 correo
electrénico, instrucciones, libros, revistas profesionales o similares o se usan
diagramas, mapas o esquemas. Hemos englobado en un factor tnico estos
dos bloques de preguntas a través de rotacion Varimax.

Los graficos 5.3 y 5.4 representan, en un diagrama de puntos (donde cada
individuo esta representado por un punto), la relacion entre las competen-
cias numéricas y lectoras, respectivamente, con la frecuencia de utilizacion
en la vida cotidiana de estos dos tipos de herramientas. En el primer grafi-
co, que se refiere a las matematicas, la concentracion de los puntos que
representan a los mayores esta localizada en los valores que corresponden
a una utilizacion escasa. En cambio, son los mas jovenes los que usan con
mas frecuencia este tipo de herramientas.

Segun el grafico 5.4, en la vida cotidiana la practica de la lectura parece
mas homogéneamente distribuida que la numérica, aunque de nuevo hay
cierta concentracion de los valores que corresponden a los entrevistados
de mayor edad en la parte baja de la distribucion. Llama la atencion, en
cualquier caso, la elevada densidad en los valores mas bajos de la distribu-
cion en los tres grupos de edad considerados, lo que apunta a que una
proporcion nada desdefiable de la muestra no moviliza ninguna de estas
competencias en sus rutinas cotidianas.

LA EXPANSION EDUCATIVA EN ESPANA Y LAS COMPETENCIAS ENTRE LOS ADULTOS 117



GRAFICO 5.3
Competencias numéricas de los adultos en funcion de su grupo de
edad por factor de utilizacion de las matematicas en la vida diaria
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GRAFICO 5.4
Competencias de comprension lectora de los adultos por grupo
de edad y segun la utilizacién en la vida diaria
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Aun asi, en ninguno de ambos casos se aprecia una relacion excesivamente
clara entre utilizacion y competencias.

El impacto del origen socioeconémico en las competencias

En tltimo lugar, como tercera posible causa de la dispersion interna (dentro
de cada nivel educativo), analizamos el impacto de la educacion de los padres
como indicador del origen social de los individuos. En las dos siguientes tablas
(tablas 5.2 'y 5.3) cruzamos la educacion de los propios entrevistados con la de
sus padres o madres (aquel de los dos que hubiera alcanzado un nivel educa-
tivo mas alto) para calcular las medias en cada una de las dos pruebas de
competencias, matematicas y comprension lectora. Las dos tablas muestran
ademas una medida de dispersion para cada uno de los perfiles de individuos
y, entre paréntesis, el tamafo de la muestra utilizado para este calculo.

TABLA 5.2
Competencias numéricas por educacion propia y educacion de los padres

NINGUNO DE LOS AL MENOS UNO AL MENOS UNO
PADRES TIENE DE LOS ,PADRES TIENE DE LOS PADRES TOTAL
EDUCACION SECUNDARIA EDUCACION SECUNDARIA  TIENE EDUCACION
SUPERIOR SUPERIOR TERCIARIA
Obligatoria 217,88 241,06 248,17 221,33
0 inferior 45,55 41,05 41,43 45,82
(2.450) (290) (155) (2.895)
Secundaria 254,57 256,68 271,97 257,69
superior 36,98 38,47 38,22 37,96
(749) (270) (208) (1.227)
Universi- 272,67 280,50 288,91 278,24
dad 35,79 34,36 37,31 36,53
922) (323) (414) (1.659)

Media de matematicas (ponderada), desviacion tipica (ponderada) y observaciones.
Fuente: PIAAC. Elaboracion propia.

Como habiamos sefialado antes, un mayor nivel educativo propio esta
asociado con un nivel mayor de competencias numéricas. Esta asociacion
se mantiene sea cual sea el nivel educativo de los padres. Sin embargo,
quien creyera que el efecto del origen social no tiene un impacto importan-
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te una vez controlada la educacion propia alcanzada, se vera sorprendido
por los resultados mostrados en la tabla 5.2. En las competencias en mate-
maticas, la diferencia entre tener padres con un nivel educativo inferior a
secundaria y tener al menos uno de los padres con educacion universitaria
es de 30 puntos en el caso de las personas con un bajo nivel de educacion
propia. Es interesante que esa diferencia sea mucho menor (unos 17 pun-
tos) cuando se posee un titulo de secundaria superior y aproximadamente
de 16 puntos entre las personas con un titulo universitario.

TABLA 5.3
Competencias en lectura por educacion propia y educacion
de los padres

WONOTELS L MECSNG L awewoswo
EDUCA%SEESRITSSNDAWA EDUCACSISEIESFSSSNDAR‘A EDUCACION TERCIARIA

Obligatoria 225,52 246,29 253,53 228,64
o inferior 42,26 40,84 40,73 42,80
(2.450) (290) (155) (2.895)

Secundaria 257,22 265,15 276,88 261,9
superior 36,79 36,24 38,19 37,54
(749) (270) (208) (1.227)

Universidad 276,83 285,93 202,42 282,49
35,92 34,36 38,08 36,77

(922) (323) (414) (1.659)

Fuente: PIAAC. Elaboracién propia. Media de lectura (ponderada), desviacion tipica (ponderada) y observaciones.

En cuanto a competencias lectoras, la pauta es casi idéntica. Resulta eviden-
te que el origen social determina las capacidades intelectuales de las perso-
nas, incluso mas alla del ampliamente conocido efecto de herencia que re-
percute en la educacion de los hijos. Un manera alternativa (mas optimista)
de interpretar las tablas 5.2 y 5.3 es que no todo el efecto que la educacion
de los padres tiene sobre las capacidades intelectuales de los nifios (sea por
genética o por el entorno social) se traduce en titulos educativos.

En términos generales, el estudio PIAAC nos revela que los efectos del
origen social sobre el nivel de competencias es muy marcado en paises
como el Reino Unido, Alemania, Italia, Polonia y los Estados Unidos,
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incluso cuando se tiene en cuenta el efecto de otros factores intervinientes.
No parece, sin embargo, abrirse un dilema entre equidad y calidad. En al-
gunos contextos parecen coexistir unas competencias generales por enci-
ma de la media con un gran nivel de equidad, es decir, con un efecto del
origen social muy débil. Es ¢l caso de paises como Japon, Australia, los
Paises Bajos, Noruega o Suecia. También se observa el caso contrario:
paises como Francia, Alemania, Polonia o los Estados Unidos presentan
un rendimiento medio bajo en el que las diferencias segun el origen social
son ademas muy marcadas (OCDE, 2013).

La diferencia entre educaciéon y competencias

Una vez establecida la relacion bivariable entre las competencias en cuan-
to a comprension lectora y numérica y los tres factores ya detectados como
posibles moderadores del (bajo) nivel medio que encontramos en Espana
(la edad, la educacion de los padres y la frecuencia con que aplican cono-
cimientos relevantes en la vida diaria), podemos realizar un analisis multi-
varible.

La tabla 5.4 del apéndice estadistico de este capitulo contiene regresiones
en las que las dos variables dependientes son las que ya conocemos: mate-
maticas y comprension lectora. Los grupos que definen los cliisteres en el
nivel macro en este caso son las cohortes quinquenales (de cinco en cinco
afos). De esta manera se puede analizar el efecto de la educacion del en-
cuestado en sus competencias demostradas, y gracias al disefio multinivel
nos es dado observar la evolucion de la desigualdad cognitiva entre gene-
raciones o grupos de edad. Como nuestro interés principal consiste en
comprender el impacto del origen social, y puesto que este ha variado
considerablemente en Espafia en las generaciones incluidas en los datos de
PIAAC, nuestro analisis tiene elementos en comun con los clasicos estu-
dios de movilidad social, con la notable diferencia de que nuestro expla-
nandum no se refiere a la ocupacion o a la educacion adquirida, sino a las
capacidades intelectuales. A partir de estos resultados podemos ver que la
mayor parte de la accién que determina los conocimientos de los adultos
en Espafa se encuentra en el nivel individual y solo una parte reducida en
las cohortes de nacimiento o los grupos de edad. En otras palabras, cuan-
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do permitimos que el peso del nivel educativo formal sobre las competen-
cias varie entre cohortes/edades, los resultados se mantienen practicamen-
te iguales.

Para terminar, en la tabla 5.5, también del apéndice, se incorporan el nivel
educativo de los entrevistados, como ya habiamos hecho en la tabla ante-
rior, mas los controles relevantes de sexo y estatus migratorio del estudian-
te. Vemos que la inclusion de estos controles no altera el resultado de la
educacion. Ser inmigrante esta relacionado con un nivel de competencias
menor en ambos tipos. Las mujeres, por su parte, presentan competencias
menores que los hombres, sobre todo en el area de las matematicas. En los
modelos que mostramos en la tabla se incluyen, ademas de las tres varia-
bles ya discutidas, otra serie de indicadores: la edad, en grupos quinquena-
les, que constituye el nivel macro del analisis jerarquico; la educacion de
los padres como indicador del origen social, y la practica cotidiana de ac-
tividades numéricas y de lectura, respectivamente, como indicadores de
una participacion activa en la formacion continua (Lifelong Learning).
Los tres factores que se habian sefalado en las hipotesis muestran sin lu-
gar a dudas un efecto estadisticamente significativo (y positivo) sobre el
nivel de competencias demostradas. Asimismo, la inclusion de estas varia-
bles reduce en cierta medida el coeficiente asociado a la educacion propia,
de manera que podemos afirmar que en realidad una parte del (reducido)
efecto de la educacion formal adquirida opera a través de estos otros fac-
tores. Crucial para nuestro trabajo es el hallazgo de la persistencia de una
trasmision intergeneracional de ventajas que, en ese caso, se manifiestan
en forma de competencias.

Entre las conclusiones mas relevantes de este analisis empirico podemos
considerar que nuestras explicaciones son mejores para dar cuenta de las
diferencias entre cohortes que las que se producen en el nivel individual, y
esto se aplica tanto a las matematicas como a la comprension lectora (el
resumen de los estudios estadisticos sobre los que fundamentamos esta
conclusién se muestra en los graficos 5.5. y 5.6 del apéndice estadistico del
capitulo). En cierto modo, ello no es extrafio, ya que el nivel de analisis de
las cohortes no estara afectado por las capacidades innatas como si es de
esperar que lo esté el nivel individual. Con la simple incorporacién de la
variable educacion al modelo somos capaces de entender hasta el 34% de
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5.7.

las diferencias en el conocimiento en matematicas de los adultos (y el 35%
en lectura) y un 17% en el nivel individual (31% en lectura). Aunque este
nivel de éxito en la explicacion pueda parecer relevante, debe tenerse en
cuenta que implica que la mayor parte de la varianza en los dos niveles si-
gue siendo dependiente de terceros factores (no observados), incluso con-
trolando por el nivel de formacion. Al fin y al cabo, la educacion no llega
a explicar mas de un tercio de las competencias que tienen los adultos de
distintas cohortes.

Dos factores destacados aqui pueden ayudar a contextualizar este relativo
fracaso de la educacion de los encuestados para predecir sus propias com-
petencias: en primer lugar, y con todas las salvedades metodologicas ya
adelantadas, la duradera importancia de la educacion de los padres. En
Espaiia parece haberse mantenido el impacto de la educacion de los pa-
dres como determinante de las competencias de manera mas bien estable a
lo largo de las distintas cohortes de nacimiento. La varianza explicada
correspondiente a las diferencias entre cohortes aumenta mas de diez pun-
tos porcentuales tanto en las competencias lectoras como en las matema-
ticas al controlar por el origen familiar. En segundo lugar, la practica coti-
diana de las competencias propias de cada materia tiene el mayor efecto,
junto con la educacion propia, en la explicacion de las diferencias entre
cohortes. Parece claro que, mas alla del titulo educativo formal, la com-
prension numérica y lectora depende en una importante medida del uso
que se hace de estas capacidades, y esta explicacién seguramente tiene mas
peso entre los mayores que entre jovenes, para quienes la participacion en
el sistema educativo es un hecho mucho mas reciente.

Conclusiones: la larga sombra del origen social

El estudio PTAAC representa una mirada fresca a la desigualdad educati-
va. En tanto que constituye una muestra representativa de la poblacion
adulta, cubre hasta tres generaciones de espafioles que han adquirido su
educacién bajo circunstancias historicas y socioecondémicas radicalmente
diversas. El cambio social vivido durante el ultimo medio siglo posee, por
tanto, una inmensa relevancia como contexto explicativo de las diferencias
descritas en este capitulo entre adultos nacidos en distintos periodos. En
este sentido, no es casual que los hallazgos presentados aqui confirmen en
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varios aspectos las conclusiones de los estudios clasicos de movilidad in-
tergeneracional, especialmente por lo que respecta al transcendente papel
de la expansién educativa, que trajo consigo un considerable aumento del
nivel medio de las capacidades numéricas y lectoras, incluso aunque, como
hemos visto, exista un efecto negativo de la edad. Otra regularidad empi-
rica que nuestro trabajo confirma y ya destacada por estos estudios es la
persistente diferencia de género en las competencias de los adultos. Mas
alla de todo esto, y retomando nuestro interés principal en el presente tra-
bajo, la reminiscencia mas significativa se refiere a la larga sombra del ori-
gen social sobre la distribucion de recursos socialmente valorados, como
la educacion y las propias capacidades intelectuales.

Nuestros analisis han demostrado que la influencia de la educacion de los
padres sigue siendo un predictor significativo de la comprension numérica
y lectora de los espaioles, incluso entre las generaciones de mas edad. Este
impacto del origen social se mantiene una vez controlado el efecto de la
educacion propia alcanzada por los individuos, factor de obvia relevancia
que explica aproximadamente la tercera parte de la varianza observada en
las competencias de los adultos. ;Se puede afirmar que esto es mucho o
poco? La respuesta a esta pregunta depende de la perspectiva.

Es mucho en el sentido de que, como no puede sorprender a nadie, no
existe otra variable con un potencial explicativo tan grande. Pero al mismo
tiempo puede parecer poco teniendo en cuenta las preconcepciones que
solemos tener respecto a la educacion. Como conocemos su estrecha rela-
cion con todo tipo de resultados relevantes, seguramente los académicos
en general, y los socidlogos de la educacion en particular, pecamos a veces
de exagerar la importancia de los titulos educativos al considerarlos casi
sinonimos de la inteligencia o de otros aspectos no relacionados con la
educacion formal. Como minimo, los resultados de PIAAC sirven para
poner esta nocion en perspectiva. Por ejemplo, queda patente que también
importa la educacion continua y el uso diario que las personas hacen de
sus conocimientos. Podemos concluir pues, con tono esperanzador, que
incluso para los espafioles que no han tenido la suerte de alcanzar altos
niveles de educacion formal, queda abierta la opcion de estimular sus ca-
pacidades intelectuales —y con ello sus oportunidades econdmicas— man-
teniéndose mentalmente activos.

124 APRENDIZAJE Y CICLO VITAL



Conclusiones

La educacién es un tema de debate constante, tanto para la opinion publi-
ca y los medios de comunicacion como para los académicos, para los ges-
tores de la administracion y politicos competentes en la materia. En todos
estos ambitos el debate educativo tiene dos vertientes. La primera persigue
identificar los aspectos que mejoran la calidad educativa y, por tanto, ha-
cer mas productivos los sistemas educativos propios de cada pais, lo que, a
su vez, tiene un impacto directo en la competitividad de la economia. La
segunda, mucho menos intensa, quiza por lo complicado que resulta ofre-
cer mensajes sintéticos y facilmente comprensibles para el gran publico,
tiene que ver con la forma en que el aprendizaje se distribuye en la pobla-
cion. En otras palabras, la segunda vertiente del debate educativo se centra
en la igualdad de oportunidades y de los resultados educativos. Con este
trasfondo, creemos poder afirmar que, en varios sentidos, nuestro trabajo
introduce como minimo dos novedades destacadas en el contexto espanol.
En primer lugar, se trata de un analisis en profundidad y de gran rigor
metodologico en el que se hace uso de las mejores bases de datos que se
han producido en Espafia y, concertadamente, con otros paises desarrolla-
dos. Estos datos no habian sido hasta ahora explotados, tratados e inter-
pretados de manera conjunta. En segundo lugar, hemos ofrecido un anali-
sis poco comun sobre el modo en que se distribuyen las oportunidades
educativas a lo largo del ciclo vital.

Gracias a la utilizacion de fuentes de datos muy potentes y diversas, hemos
demostrado que el origen socioecondmico de los individuos, medido a par-
tir de distintos indicadores, tiene un persistente efecto en sus competencias,
logros, expectativas y oportunidades educativas, desde la infancia hasta la
edad de la jubilacion. En el primer capitulo se han analizado los diferentes
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modos en que las familias comienzan a acumular recursos relevantes para la
educacion de sus hijos. En particular, hemos analizado los efectos positivos
de la educacion preescolar en Espana y otros paises desarrollados y las dife-
rencias que marcan los estimulos que los padres pueden ofrecer a sus hijos
antes de comenzar la educacion primaria. El capitulo confirma que la edu-
cacion preescolar es un recurso netamente positivo para el aprendizaje y
que, ademas, reduce la desventaja que para muchos estudiantes tiene socia-
lizarse en hogares menos favorecidos en cuanto a recursos. Los estimulos
que los padres ofrecen a los niflos son también una forma eficaz de mejorar
sus oportunidades educativas. Siendo todo esto ampliamente conocido,
nuestro trabajo demuestra que, en distintos paises, el modo en que se rela-
cionan la educacién preescolar y la implicacion activa de los padres es mas
bien sustitutivo. En otras palabras: aunque ambos recursos incrementan las
competencias lectoras de los nifios en primaria, existe un techo por encima
del cual su impacto marginal es cada vez menor. Educacion infantil y esti-
mulacion temprana producen un efecto que no se acumula con caracter adi-
tivo. En la medida en que los estimulos familiares son dificiles de modificar,
es por tanto la educacion preescolar la mejor herramienta para reducir la
desventaja temprana de los alumnos que por su origen familiar se enfrentan
a priori a un mayor riesgo de fracaso escolar.

En el segundo capitulo se ha analizado como contribuyen las escuelas, en
las fases obligatorias de la educacion, a reproducir la desigualdad educati-
va. A pesar de que Espana es uno de los paises de la OCDE con menores
efectos de la escuela (es decir, con menos diferencias entre centros escola-
res), el debate publico sobre educacion en este pais se concentra intensiva-
mente en los problemas de organizacion de los colegios y en las diferencias
en los recursos a los que estos tienen acceso como uno de los problemas
basicos del sistema educativo. En el presente estudio hemos demostrado
que, contra lo que se suele creer, las escuelas no alteran el efecto del origen
familiar o del estatus migratorio sobre las competencias de los estudiantes
en matematicas, lengua u otras materias troncales del curriculo escolar.
Por otra parte, el segundo capitulo desmiente otros mitos sobre los efectos
de la escuela, como el de la relevancia de la titularidad de los centros. A su
vez, confirma que en Espafia, como en otros paises, la segregacion escolar
por origen socioecondémico es el elemento central de las diferencias entre
escuelas.
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El tercer capitulo representa una novedad radical. Los estudios interna-
cionales sobre educacion comparada han ignorado casi por completo ¢l
efecto que el contexto econémico puede tener sobre la formacion de las
expectativas educativas de los estudiantes antes de terminar su educacion
obligatoria. En nuestro trabajo hemos comprobado cémo el impacto de
una recesion econémica —como la que padecen muchos paises desarrolla-
dos y muy particularmente Espana en los ultimos afos— podria tener se-
rios efectos en el medio y largo plazo al reducir el entusiasmo necesario
para emprender con éxito las transiciones educativas. En concreto, una
recesion economica implica una reduccion general de las expectativas, que
en el caso de los hijos de las familias menos favorecidas es aun mayor.

El cuarto capitulo ofrece conclusiones poco halagiliefias sobre la universi-
dad espanola. A diferencia de lo que ocurre en otros paises desarrollados,
la universidad espafiola esta poco estratificada. Esto quiere decir que hay
pocas universidades excelentes, si bien también son pocas las muy malas.
En otras palabras, todas se situan en un rango de calidad muy similar.
Sustentamos esta afirmacion en el hecho de que apenas un 2% de los cono-
cimientos de los estudiantes de magisterio en Espafna en materias como las
matematicas y la pedagogia de las matematicas dependen de la facultad o
universidad en la que estudian. Aunque el trabajo analiza unicamente los
resultados de los estudiantes que se preparan para ser futuros maestros,
esta conclusion podria ser extrapolable al resto de las areas de estudio sus-
tantivo. La relativa igualdad de calidad que hallamos en el sistema univer-
sitario espanol podria considerarse una buena noticia, pero la conclusion
final no puede ser rotundamente positiva, ya que el nivel medio en que
convergen las facultades espanolas es bajo en términos internacionales.

En el quinto y ultimo capitulo se analizan las desigualdades en competen-
cias numéricas y de lectura de los adultos en Espaifia. Aunque la sociologia
de la educacion se ha centrado tradicionalmente en el estudio de las con-
diciones en las que los individuos adquieren sus titulos educativos, hemos
demostrado que, incluso teniendo en cuenta la educacion formal de los
espafioles, sus competencias difieren seglin sea la educacion de sus padres,
es decir, seglin su origen socioeconomico. A pesar de que las diferencias
entre las cohortes de nacimiento analizadas sean importantes, apoyando-
nos en la evidencia empirica presentada aqui hemos sugerido la importan-
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cia de mantener una vida intelectual activa para reducir los diferenciales
en competencias, que en la actualidad son mas que evidentes entre los es-
pafioles de 16 a 65 afios.

Los hallazgos anteriores se pueden sintetizar en la idea de que las des-
igualdades educativas se mantienen, aunque no simétricamente, a lo largo
del ciclo vital. A modo de resumen de las conclusiones de este estudio,
usamos cuatro de las cinco fuentes de datos manejadas en nuestro trabajo
para producir una imagen sintética de los efectos del origen social de los
individuos sobre la educacion. El grafico C.1 contiene los coeficientes es-
tandarizados de una serie de modelos simples bivariables, estimados por
minimos cuadrados ordinarios (MCO).

GRAFICO C.1
Impacto bruto de la educacion de los padres en las competencias de
los hijos en distintas fases del ciclo vital. Coeficientes estandarizados
de una regresion MCO
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Nota. Estimacion propia a partir de PIRLS, EGD primaria y secundaria, TEDS-My PIAAC. Se presentan estimadores
en modelos vacios en los que la educacion de los padres es el Unico predictor. La variable dependiente siempre
es la puntuacion obtenida en pruebas de competencia en diversas materias. Las variables dependientes han sido
estandarizadas para poder comparar el efecto del origen social entre modelos.

Comparando el impacto del origen social durante el ciclo educativo, este

analisis contiene varias informaciones interesantes. En primer lugar, se
aprecia una pauta curvilinea: el efecto hereditario alcanza su nivel maxi-
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mo en la escuela primaria y desciende levemente en la secundaria para
caer drasticamente en la educacion universitaria y despuntar después de
nuevo en la vida adulta. A lo largo del estudio hemos destacado varias
veces (especialmente en los capitulos 2 y 4) que el proceso de seleccion de
los mejores alumnos en las sucesivas fases de su trayectoria escolar explica
el declive del peso del origen familiar sobre todo el ciclo vital. En la medi-
da en que el sistema universitario deja fuera una porcion importante de
jovenes, es comprensible que el origen social pierda importancia en esta
fase.” El hecho de que el efecto vuelva a crecer posteriormente esta en
sintonia con nuestras expectativas, porque volvemos a contar con una
muestra representativa de la poblacion completa, eliminando asi la posibi-
lidad de un sesgo por autoseleccion.?

Cerramos nuestro estudio con una reflexion orientada a la practica politi-
ca. Aunque resulta arriesgado —y alejado del conocimiento propiamente
cientifico— recomendar recetas magistrales en materia de educacion, con-
sideramos que la evidencia proporcionada en estas paginas permite con-
fiar con claridad en la validez de las afirmaciones que formulamos a con-
tinuacion.

La mejor manera de reducir la desigualdad educativa a lo largo del ciclo
vital es, por encima de otras alternativas, la inversion en educacion infantil
y primaria. Aunque la opinion publica y el debate politico perciban el pro-
blema del fracaso escolar como un hecho que se produce en la educacion
secundaria, que es cuando se manifiesta con toda crudeza, el remedio se

(1) Conviene senalar que la muestra de TEDS no es representativa de toda la poblacion de estudiantes uni-
versitarios. Se podria argumentar que existe una cierta seleccion negativa entre los estudiantes de pedagogia
(en la medida en que esta titulacion tiene una nota de corte poco exigente), con lo cual es posible que este-
mos infraestimando el efecto hereditario en la fase universitaria.

(2) Aun siendo coherente la caida del efecto entre la educacion primaria y terciaria, el leve declive del efecto
de reproduccion que tiene lugar entre la educacion primaria y secundaria resulta hasta cierto punto sor-
prendente. Habitualmente se suele argumentar que las diferencias sociales aumentan durante los primeros
anos de escolarizacion. Aqui, en cambio, parece en efecto que las escuelas espaiolas consiguen igualar en
algun grado las diferencias iniciales con las que los alumnos llegan al sistema educativo. Una explicacion
de esa diferencia seria el propio fracaso escolar. Sabemos que los jovenes que no completan la ESO antes
de abandonar definitivamente la escuela muestran con anterioridad altas tasas de absentismo u otros signos
de falta de implicacion en sus estudios. Por ello es probable que un porcentaje notable de estudiantes de
origenes humildes no esté bien representado en las muestras que utilizamos, lo que introduciria un sesgo
a la baja en estos resultados. En segundo lugar, es llamativo que en la mayoria de los casos apenas existen
diferencias entre los efectos hereditarios sobre las distintas competencias estudiadas (matematicas, lectura,
lengua o pedagogia). Sin embargo, la notable diferencia entre los hallazgos con los datos de PIRLS y EGD
hace obvio que el efecto del origen social puede depender en cierta medida de la prueba usada para medirlo.
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encuentra en el origen de la trayectoria escolar de los nifios, porque las
desventajas experimentadas por los hijos de familias con pocos recursos se
acumulan con los afnos. Ya sea mediante un estimulo activo ejercido por
los padres, o de la promocion de la educacion preescolar y una efectiva
estandarizacion de las competencias que se adquieren en la educacion pri-
maria, estas primeras fases de la vida educativa podrian resultar mucho
mas provechosas y eficientes desde el punto de vista de los costes y benefi-
cios que una intensificacion del gasto en la educacion secundaria (sin des-
cuidarla, por supuesto), cuando las soluciones ya son limitadas. En nues-
tra opinidn, el debate sobre las reformas educativas en Espafa esta mal
enfocado. Sin restar importancia a la regulacion del funcionamiento de los
centros, al curriculo y a la provision de los recursos necesarios para la eta-
pa de secundaria, resulta sorprendente que el foco no se dirija hacia las
fases en las que la desigualdad seguin el origen social, como hemos visto en
el grafico C.1, alcanza sus maximos, y cuando se pueden sentar las bases
para el aprendizaje de toda una generacion de nifios.

Por ultimo, es imprescindible que todas las administraciones publicas
competentes en materia de educacion se comprometan con la producciéon
de datos longitudinales o estudios de cohorte que permitan conocer con
mayor precision qué procesos determinan el éxito o el fracaso escolar de
forma anticipada. Las estadisticas educativas, que hasta la fecha presente
son escasas, de mala calidad y gestionadas con el oscurantismo y la des-
confianza con que se siguen manejando tantos asuntos relevantes en el
ambito de la administracion publica, han de recibir la maxima prioridad,
en la misma medida que consideramos la educaciéon como un asunto de
Estado.
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Apéndices

Apéndice A. Datos

A.1. PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study)

En el capitulo 1 («La ensefianza preescolar y sus efectos en los resultados
educativos en Espana y el mundo desarrollado. El papel de los padres y las
politicas educativas en los beneficios de la escuela infantil») nos servimos
de la version mas reciente (2011) del estudio PIRLS (Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study).” Esos datos evaliian la competencia lecto-
ra de alumnos de primaria en una muestra amplia de paises. La edicion de
2011 de PIRLS es la tercera oleada del estudio, tras sus primeras dos edi-
ciones en los anos 2001 y 2006. PIRLS se basa en una muestra estratifica-
da que, dentro de cada pais, selecciona un nimero representativo de escue-
las y posteriormente un nimero representativo de estudiantes dentro de
cada escuela. Su objetivo es medir —y hacer internacionalmente compara-
ble— el rendimiento en comprension lectora de los alumnos de cuarto cur-
so de educacion primaria (cuyos alumnos suelen tener entre 9 y 10 afos).
En el estudio participaron mas de 50 paises, entre ellos Espana. Se han
elegido estos datos principalmente por la informacion retrospectiva de
gran calidad sobre la fase anterior a la ensenanza obligatoria, la etapa que
en Espafia conocemos como educacion infantil. Otra ventaja importante
es que estos datos contienen una medida objetiva del rendimiento educati-
vo, en este caso la capacidad lectora, medida en el cuarto curso. La capa-
cidad lectora es una medida de una indudable importancia para el éxito
escolar en fases posteriores de la educacion formal, por las competencias

(1) Los datos, cuestionarios y documentacion adicional de PIRLS se pueden descargar en formato SAS o
SPSS gratuitamente de la pagina web http://timss.bc.edu/pirls201 1/international-database.html.
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basicas que se movilizan en el dia a dia en la edad adulta y, en términos
mas analiticos, una variable dependiente que responde muy bien a los in-
tereses de la investigacion del capitulo. Para recoger estos datos, los esco-
lares que participan en PIRLS se someten a una prueba de capacidad lec-
tora. Ademas, el estudio emplea cuestionarios de tipo encuesta para
obtener informacion adicional sobre el contexto personal, familiar y esco-
lar de cada alumno. También rellenan un cuestionario los profesores de
cada clase que forma parte de la muestra, asi como los directores de las
escuelas. Para conocer ¢l contexto educativo nacional y el curriculo de
aprendizaje de la lectura.

La tabla A.1 ofrece informacion sobre los tamafios muestrales de la base
de datos de cada pais. Queda patente que se trata de una muestra grande,
con un total de 168.497 nifios, ademas de submuestras nacionales que os-
cilan entre un minimo de 3.586 (en Irlanda del Norte) y un maximo de
23.206 (en Canada). En Espana participaron 8.580 alumnos de 312 cen-
tros, ademas de 403 profesores.

Como hemos sefialado en el capitulo 1, nuestra variable dependiente es la
competencia lectora. Esta se define como la «habilidad para comprender y
utilizar las formas lingiiisticas». La competencia lectora se examin6 me-
diante dos pruebas parciales de 40 minutos de duracién cada una, con un
descanso de 20 minutos entre ambas. En cada bloque de evaluacion se
presentaba a los alumnos un texto de aproximadamente 750 palabras, so-
bre el que debian responder una docena de preguntas. Habia preguntas de
eleccion multiple, preguntas semiestructuradas y preguntas abiertas o de
respuesta construida. Normalmente uno de los dos textos era literario (un
pequeiio relato o cuento) y el otro informativo (un articulo infantil sobre
un tema o el folleto de una excursion).
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TABLA A1

Tamanos muestrales en PIRLS por paises

PAIS CODIGO PAIS N (MUESTRA) OF LA AL
Australia AUS 6.126 3,64
Bulgaria BGR 5.261 3,12
Canada CAN 23.206 13,77
Taiwan TWN 4.293 2,55
Croacia HRV 4.587 2,72
Rep. Checa CZE 4.556 2,70
Dinamarca DNK 4.594 2,73
Finlandia FIN 4.640 2,75
Francia FRA 4.438 2,63
Alemania DEU 4.000 2,37
Hong Kong HKG 3.875 2,30
Hungria HUN 5.204 3,09
Irlanda IRL 4,524 2,68
Israel ISR 4.186 2,48
Italia ITA 4.189 2,49
Lituania LTU 4.661 2,77
Malta MLT 3.598 2,14
Paises Bajos NLD 3.995 2,37
Nueva Zelanda NZL 5.644 3,35
Polonia POL 5.005 2,97
Portugal PRT 4.085 2,42
Rumania ROM 4.665 2,77
Singapur SGP 6.367 3,78
Eslovaquia SVK 5.630 3,34
Espana ESP 8.580 5,09
Suecia SWE 4.622 2,74
Estados Unidos USA 12.726 7,55
Inglaterra ENG 3.927 2,33
Irlanda del Norte NIR 3.586 2,13
Bélgica (Valonia) BFR 3.727 2,21
Total 168.497 100,00

Fuente: Elaboracion propia a partir de PIRLS 2011.
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El grafico A.1 muestra la distribucion de la puntuacion recibida en compe-
tencia lectora. Aunque el rango tedrico de la prueba se encuentra entre 0 y
1.000 puntos, se observa que la gran mayoria de los estudiantes obtienen
de hecho una puntacion comprendida entre 300 y 700. Como punto de
referencia sirven los 500 puntos en que se fijo la puntuacion media (de to-
dos los paises) en la primera edicion de PIRLS del afio 2001 (con una
desviacion tipica de 100 puntos). La media de la muestra utilizada aqui se
sitla mas alto (540,92) porque hemos excluido los paises menos desarro-
llados del analisis, que coinciden en tener medias por debajo de 500. La
curva auxiliar ilustra que la forma de la distribucidn se aproxima a la dis-
tribucion normal, con la tipica concentracion de alumnos en las zonas
medias. La puntuacion media (sin ponderar) para Espana en 2011 es de
518,38 puntos.

GRAFICO A.1
Distribucion univariable de la capacidad lectora

8

ol Ill-

200 400 600 800

Fuente: elaboracion propia a partir de PIRLS 2011.
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Nuestra variable independiente mas importante es la asistencia a la edu-
cacion preescolar. Esta viene medida en seis categorias. Ademas de dis-
tinguir entre los nifios que han asistido a una escuela infantil y los que
no, la gran ventaja de la fuente de datos es que, entre los primeros, tam-
bién se nos facilita informacion acerca del tiempo que paso el nino en la
escuela infantil. La tabla A.2 resume la distribucidén que encontramos en
la muestra.

TABLA A.2
Distribucion univariable de la duracion de la asistencia a la escuela
infantil

N PORCENTAJE
No asisti¢ a ISCED = 0 7.372 5,62
Un ano o menos 13.104 10,00
Entre uno y dos anos 8.450 6,45
Dos afnos 17.390 13,27
Entre dos y tres anos 19.891 15,18
Tres 0 méas afos 64.864 49,49
Total 131.071 100,00

ISCED=International Standard Classification of Education.
Fuente: elaboracion propia a partir de PIRLS 2011

Se observa que solamente una pequefia minoria de nifios (menos del
6%) no particip6 en la educacion preescolar en ninglin momento antes
de la edad a la que comienza la escolarizacion obligatoria. Es decir, la
mayoria de los nifios si asiste en algin momento a la escuela infantil.
Como cabia esperar, sin embargo, existen diferencias en cuanto al
tiempo que permanecen escolarizados: uno de cada diez nifios acude
un aflo o menos, mientras que uno de cada dos acude tres afios o mas.
Por supuesto que existen importantes diferencias entre paises a este
respecto.

La tabla A.3 nos muestra la duracion media por pais una vez hemos trans-
formado esta variable en lineal. La posicion de Espafa en esta clasifica-
cion es bastante positiva, ya que con una media de asistencia de 4,4 afios,
se encuentra en el grupo de paises en los que la asistencia al preescolar es
mas alta.
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TABLA A3
Distribucion de la educacion preescolar por paises, ordenados
seguin su media

PAISES MEDIA (ANOS) DESV. TIPICA
Irlanda del Norte 1,96 1,18
Irlanda 2,30 1,41
Australia 2,32 1,46
Canada 2,47 1,56
Polonia 2,84 2,08
Croacia 2,96 2,16
Paises Bajos 3,12 0,97
Malta 3,25 0,87
Lituania 3,61 1,96
Portugal 3,64 1,68
Finlandia 3,67 1,61
Toda la muestra 3,71 1,61
Nueva Zelanda 3,76 1,36
Taiwan 3,79 1,21
Bulgaria 3,85 1,75
Eslovaquia 4,183 1,46
Rumania 4,14 1,40
Israel 4,30 1,06
Suecia 4,36 1,32
Singapur 4,37 1,01
Espafia 4,39 1,13
Rep. Checa 4,40 1,10
Alemania 4,57 0,92
ltalia 4,58 0,92
Hong Kong 4,60 0,69
Bélgica (Valonia) 4,66 0,79
Francia 4,69 0,66
Dinamarca 4,69 0,79
Hungria 4,79 0,64

Fuente: elaboracion propia a partir de PIRLS

Nuestro disefio de investigacion en el capitulo 1 incluye dos variables inde-
pendientes mediadoras: las practicas educativas de los padres, por un lado,
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y su nivel de formacion, por otro. Nos interesa fundamentalmente en qué
medida estas dos variables moderan la relacion entre la asistencia a la escue-
la infantil y los rendimientos educativos posteriores (en primaria). La pri-
mera variable (implicacion de los padres en actividades formativas) se reco-
ge en los datos de PIRLS de modo retrospectivo y se refiere a la frecuencia
con que los padres practicaron las siguientes actividades de caracter educa-
tivo con sus hijos: leer libros, contar historias, cantar canciones, jugar con el
abecedario, hablar de lo que han hecho, debatir lecturas, juegos de palabras,
escribir cartas, leer rotulos en voz alta, cantar canciones de contar, contar
objetos, jugar con formas o bloques de construccion, jugar a juegos de mesa
o de cartas. Esas frecuencias fueron convertidas mediante el analisis facto-
rial en una unica medida, un factor de naturaleza continua. En el grafico
A.2 se presenta la distribucion de la implicacion parental en actividades re-
lacionadas con la lectura para la muestra completa de paises, aunque obvia-
mente hay considerables diferencias entre los distintos contextos.

GRAFICO A2
Distribucion univariable de la implicacién parental en actividades
relacionadas con la lectura
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Fuente: elaboracion propia a partir de PIRLS 2011.
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La otra variable mediadora es el nivel educativo de los padres, que uti-
lizamos aqui como indicador del origen social de los estudiantes. Di-
cha variable ha sido recogida en los datos por medio del esquema es-
tandar en investigaciones comparadas, la Clasificacion Internacional
Normalizada de la Educacion (ISCED, International Standard Classifi-
cation of Education, en sus siglas en inglés). Aplicamos el criterio de
dominacién para determinar el nivel mas alto de ambos padres, y con-
vertimos esa variable en lineal reescalando los valores de cada catego-
ria para que el salto de uno a otro no implique un cambio idéntico sino
proporcional al impacto que tienen como predictor de nuestra variable
dependiente.

La estructura de la muestra de los datos de PIRLS (estudiantes anidados
en paises) ofrece la estructura idonea para un analisis multinivel o jerar-
quico.

A.2. Estudios Generales de Diagnéstico de primaria (2009)
y secundaria (2010)

El capitulo 2 («Los efectos de la escuela en la reproduccion de las des-
igualdades educativas en la ensefianza obligatoria en Espafay) utiliza
datos producidos y sistematizados por el Instituto Nacional para la Eva-
luacion Educativa, organismo del Ministerio de Educacion, Ciencia y
Deporte. En concreto, los dos estudios de evaluacion que el ministerio
ha hecho publicos en los ultimos afos, conocidos como Estudios Gene-
rales de Diagnostico de 2009 (para la educacidén primaria) y de 2010
(para la secundaria). La distribucion de estos datos constituye un gran
avance en la transparencia siempre imprescindible para la produccion de
estudios de calidad cientifica, contra la norma que ha seguido el propio
ministerio con anterioridad y siguen las comunidades autonomas, pues
solo muy extraordinariamente han hecho accesibles sus estudios de eva-
luacion y diagnostico (que, por otra parte, todas realizan con periodici-
dad). Las variables dependientes que proporcionan estos estudios sirven
para evaluar los resultados del sistema educativo espafiol en su conjunto.
Asi, no se trata en este caso de competencias cognitivas, sino de la eva-
luacion de conocimientos marcados por el curriculo del ultimo curso de
la educacion primaria y la secundaria respectivamente.

138 APRENDIZAJE Y CICLO VITAL



El estudio general de diagndstico de primaria (EGDP-2009) parte de una
muestra de 28.708 estudiantes distribuidos en 900 centros escolares. Por des-
gracia el ministerio no ha distribuido las variables territoriales y, por tanto,
no es posible distinguir ni en este estudio ni en el de secundaria la comuni-
dad autonoma en la que se encuentra cada colegio. En la tabla A.4 presen-
tamos una descripcion del tamafno muestral valido para cada variable utili-
zada en el analisis de la educacion primaria, asi como su distribucion.

TABLA A4
Estadisticos descriptivos de las variables utilizadas en el EGDP-2009

VARIABLE N MEDIA DESV. TiP. MINIMO MAXIMO
Matematicas 27.888 502,27 91,55 163,06 838,28
Lengua 27.769 502,64 93,51 162,70 822,92
Ciencias naturales 27.800 502,35 92,97 139,05 815,20
Ciencias sociales 27.898 502,48 93,17 164,93 763,48
Estatus socioeconémico 28.708 0,02 0,99 -3,35 1,60
Sexo 27.466 0,49 0,50 0 1
Inmigrante 26.994 0,10 0,30 0 1
Numero de libros 27477 3,24 1,47 1 6
Colegio publico 28.708 0,65 0,48 0 1
Media estatus socioec. colegio  28.708 0,02 0,54 -1,80 1,15

Fuente: elaboracion propia a partir de EGDP-2009.

El grafico A.3 resume con mas detalle la distribucion de las variables de-
pendientes del EGDP-2009, aunque la mayor parte de los analisis se con-
centran en lo que sucede en torno a las notas de los estudiantes en mate-
maticas. Como se puede ver, todas las distribuciones son mas o menos
normales y estan ajustadas para tener una media de cerca de 500 puntos.

Por su parte, el estudio general de diagnodstico de la educacion secundaria
incluye entrevistas y pruebas efectuadas a 29.154 alumnos distribuidos en
933 centros. La tabla A.5 proporciona informacién sobre las muestras dis-
ponibles para cada variable de las que han sido utilizadas en el capitulo 2
y su distribucion.
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GRAFICO A3
Descripcidon de las variables dependientes de la evaluacion en primaria
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Fuente: elaboracion propia a partir de EGDP-2009.

TABLA A5
Estadisticos descriptivos de las variables utilizadas en el EGDS-2010

VARIABLE N MEDIA DESV. TiP. MINIMO MAXIMO
Matematicas 27.744 503,67 88,18 141,53 840,98
Lengua 27.696 504,48 93,96 151,29 812,51
Ciencias naturales 27.814 504,08 92,01 160,31 806,47
Ciencias sociales 27.909 503,29 92,85 193,39 775,21
Estatus socioeconémico 29.1583 0,00 1,00 -3,22 1,82
Sexo 27.784 0,50 0,50 0 1
Inmigrante 27.347 0,11 0,32 0 1
Numero de libros 27.455 2,25 1,13 1 4
Colegio publico 29.153 0,67 0,47 0 1
Media estatus socioec. colegio 29.153 0,00 0,56 -1,82 1,46

Fuente: elaboracion propia a partir de EGDS-2010.
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Finalmente, el grafico A.4 resume con detalle la distribucion de las prue-
bas de evaluacion diagnostica en las materias que fueron evaluadas. Como
en el caso de la primaria, su media no ponderada ronda los 500 puntos y
cuenta, para los cuatro casos, con una distribucion normal.

GRAFICO A4
Descripcion de las variables dependientes de la evaluacion
en secundaria
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Fuente: elaboracion propia a partir de EGDS-2010.
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A.3. TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study)

En el capitulo 3 («Las expectativas de continuidad en el sistema educativo
antes de la ensenanza posobligatoria. El peso de las desigualdades cogni-
tivas y segun el origen social») utilizamos como fuente principal los datos
de TIMSS (Trends in Mathematics and Science Study).*TIMSS es una
base de datos internacional en la que se mide el rendimiento educativo en
distintas materias, asi como las expectativas que los estudiantes tienen res-
pecto a su continuidad en el sistema educativo. Este estudio esta desarro-
llado por la IEA (International Association for the Evaluation of Educa-
tional Achievement) y constituye una evaluacion comparable del
conocimiento de matematicas y ciencias de los estudiantes de cuarto y oc-
tavo curso. TIMSS se administrd por primera vez en el afio 1995 y, desde
entonces, se lanza una nueva oleada cada cuatro anos (existen, por tanto,
hasta la fecha, cinco puntos en el tiempo con los que trabajar). El estudio
incluye datos aportados directamente por los estudiantes, los profesores y
representantes de las escuelas de cada pais participante. Esta estructura
jerarquica permite la utilizacion de las técnicas multinivel que se explica-
ran en el Apéndice B.

En los analisis que mostramos en el capitulo 3 usamos exclusivamente los
datos de octavo curso en tres momentos (2003, 2007 y 2011), ya que hay
una muestra de paises excesivamente reducida en los datos anteriores a
2003. Incluimos todos los paises con un PIB per capita mayor de 15.000
dolares y excluimos, por sus especiales caracteristicas, a los paises produc-
tores de petroleo. Nuestra muestra final incluye 24 paises, aunque no to-
dos ellos participan en las tres oleadas. Estos paises, asi como las muestras
de estudiantes entrevistados por pais se presentan en la tabla A.6. Cabe
senalar que la muestra correspondiente a Espana no es de caracter nacio-
nal sino Unicamente corresponde al Pais Vasco.

El periodo recogido en los datos permite observar a los estudiantes antes,
durante y, para algunos paises, después de la crisis econémica en la que
todavia nos encontramos (en Espafia). Puesto que los paises han experi-
mentado la contraccion economica en distintos momentos y con diferen-
tes intensidades, la seleccion de este periodo es idonea para disponer de la

(2) Los datos, cuestionarios y documentacion adicional de TIMSS se pueden descargar en formato SAS o
SPSS gratuitamente de la pagina web http://timss.bc.edu/timss201 1/international-database.html.
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mayor variabilidad posible en las condiciones macroeconémicas y en las
respuestas individuales a estas en distintos paises y a lo largo del tiempo.

TABLA A.6
Tamainos muestrales en TIMSS. Paises ricos excluyendo a los
productores de petréleo

2003 2007 2011 MUESTRA
Australia X X X 16.416
Bélgica X 4.970
Canadéa X X X 35.992
Chile X 5.835
Chipre X X 8.401
Corea, Rep. X X X 14.715
Eslovenia X X X 12.036
Espana X X 4.810
Estados Unidos X X X 32.628
Finlandia X 4.266
Hong Kong X X X 12.457
Hungria X X X 12.591
Israel X X X 12.311
Italia X X X 12.665
Japoén X X X 13.582
Lituania X X 8.738
Malta X 4.670
Noruega X X X 12.622
Paises Bajos X 9.137
Reino Unido X X X 18.283
Rep. Checa X 4.845
Singapur X X X 16.544
Suecia X X X 15.044

Fuente: elaboracion propia a partir de TIMSS.

Para poder comparar el efecto de los cambios en el contexto econémico sobre
las carreras educativas futuras de los escolares en distintos paises, la informa-
cién que contienen los datos de TIMSS es menos rica que la que ofrecen los
estudios nacionales especificamente disenados para investigar el tema. TIM-
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SS contiene informacion limitada acerca de las carreras futuras, pero a cam-
bio dispone de un ntimero elevado de paises que pueden ser analizados; esto,
en consecuencia, nos permite explotar la variabilidad en los resultados educa-
tivos a lo largo del tiempo (concretamente, entre 2003 y 2011).

Restringimos nuestros analisis a los estudiantes que cursan octavo curso
en el momento de la recogida de los datos. Estos estudiantes habitualmen-
te tienen entre 13 y 14 anos y se encuentran proximos a la conclusion de la
etapa obligatoria de sus estudios. A los estudiantes se les pregunta cuanto
tiempo creen que van a continuar en el sistema educativo (en qué nivel
consideran que finalizaran). Sus respuestas vienen dadas por los niveles
ISCED (International Standard Classification of Education). En cuanto a
los analisis, las respuestas se recodificaron para situarlas en un rango entre
0y 100. Las categorias ISCED se recodificaron como sigue: 0=menos de
secundaria obligatoria (<ISCED 2), 10=secundaria obligatoria (ISCED
2), 40=secundaria superior (bachillerato) (ISCED 3), 50=postsecundaria
(por ejemplo, formacion profesional superior) (ISCED 4), 80=educacién
terciaria de ciclo corto (ISCED 5B), 90=educacion terciaria, licenciatura,
master o equivalente (ISCED 5A), 100=doctorado (ISCED 6). Al incluir
distancias diferentes entre los niveles, este esquema intenta dar mas peso a
la educacion terciaria y reflejar la desventaja a la que se enfrentan las per-
sonas menos cualificadas. Esta decision es necesariamente arbitraria, por
lo que se realizaron pruebas sobre la robustez de los resultados utilizando
esquemas alternativos. No se detecté ninguna diferencia destacable.

Como las decisiones sobre la continuidad de los estudios estan muy influi-
das por el rendimiento previo, ajustamos las expectativas expresadas por los
alumnos usando los resultados en pruebas estandarizadas de matematicas
(nétese que los resultados son idénticos cuando ajustamos por los resulta-
dos en ciencias). Puesto que el efecto del rendimiento escolar sobre las ex-
pectativas no es lineal, usamos variables dicotomicas con las que dividimos
la muestra de estudiantes en cinco quintiles, de acuerdo con sus puntuacio-
nes en las pruebas. Si se ordenan estas puntuaciones de menor a mayor, ¢l
primer quintil contiene el 20% de la distribucion con la peor puntuacion,
mientras que en el quinto quintil esta el 20% de los estudiantes con puntua-
ciones mas altas. La variable dependiente del capitulo 3 se define, en conse-
cuencia, como las expectativas controlando por el rendimiento o, de manera
mas sintética, las expectativas condicionales. Esta medida nos permite cap-
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tar la influencia del origen social sobre las expectativas de los escolares, una
vez detraido el efecto de las capacidades, antes de tomar la decision sobre si
continuar o no mas alla de la formacién obligatoria y, en caso de continuar,
qué trayectoria (académica o profesional) elegir.

En los analisis empiricos usamos dos indicadores diferentes del origen social,
uno para cada mecanismo de reproduccion de la desigualdad de oportunida-
des educativas: el capital cultural, por una parte, y los recursos materiales del
hogar, por otra. En cuanto al primero de ellos, el capital cultural, disponemos
de informacion del nivel educativo tanto del padre como de la madre, por lo
que seleccionamos, aplicando el principio de dominacion, el nivel ISCED mas
alto de uno los dos progenitores. A efectos de simplificar la interpretacion de
los resultados, hemos considerado esta variable de educacion de los padres
como continua, aunque también exploramos, con ¢l fin de comprobar la ro-
bustez de nuestros resultados, su tratamiento como siete variables dicotomicas
para reflejar una posible no linealidad, y los resultados no han mostrado cam-
bios resenables. Por lo que se refiere a nuestra segunda medida, los recursos
materiales, por desgracia TIMSS no dispone de informacion directa sobre la
situacion economica de las familias. Usamos, por tanto, varios indicadores di-
cotomicos especificos para cada pais-aio sobre la disponibilidad de bienes del
hogar que se consideran basicos en ese contexto y periodo. A partir de ellos,
mediante analisis factorial construimos una medida compuesta de privacion
estandarizada. Los bienes incluidos en cada pais-afio son enormemente varia-
dos para poder reflejar los distintos niveles de bienestar material medios en
cada contexto. Asi, por ejemplo, en Finlandia en 2011 los cinco indicadores
usados son: tener teléfono movil propio, disponer de un ordenador, tener un
televisor para uso propio, un instrumento musical y una mascota. En Botsua-
na, en el mismo afio, se usaron seis indicadores: tener una calculadora, un dic-
cionario, agua corriente, electricidad, television y radio. La medida de priva-
cion resultante de esta operacion es una unica variable continua, valida para
todos los afios y paises de nuestra muestra. Denominamos estos dos tipos de
recursos «recursos educativos» y «recursos materiales» respectivamente.

Los datos contextuales para captar los cambios en el ciclo economico se
obtuvieron de la base de datos World Development Indicators (WDI),® del

(3) Los datos WDI se pueden descargar en formato Excel gratuitamente de la pagina web http://data.world-
bank.org/data-catalog/world-development-indicators.
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Banco Mundial. Este organismo ofrece series histéricas que comienzan en
1960 sobre un gran numero de indicadores para mas de 200 paises del
mundo. Para el capitulo 3 usamos tanto datos del PIB per capita (en PPP
constantes de 2005 y expresado en miles para facilitar la lectura de los
coeficientes) como del crecimiento del PIB (expresado en porcentajes
anuales, positivos en caso de expansion, y negativos en caso de contrac-
cion). El grafico A.5 presenta una descripcion de estas variables en todos
los paises de la muestra y en todos los afios en los que participan. El uso
conjunto de estas dos medidas permite reflejar no solo el cambio anual en
el clima economico, sino también el nivel general de desarrollo econémico
de cada pais, algo crucial en una muestra tan heterogénea de paises como
la nuestra.

GRAFICO A5
Descripcion del PIB per capita y el crecimiento del PIB en la muestra
de paises-ano
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Fuente: elaboracion propia a partir de TIMSS.
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Los datos finales del capitulo 3 presentan una estructura jerarquica de es-
tudiantes anidados en paises. Este disefio permite evaluar empiricamente
el efecto de las explicaciones macro, en el nivel de los paises, sobre los
procesos que tienen lugar en el nivel individual.

A.4. TEDS-M 2009 (Teacher Education Study in Mathematics)

El Estudio de la Formacion del Profesorado en Matematicas (TEDS-M,
Teacher Education Study in Mathematics) fue elaborado por la Asociacion
Internacional para la Evaluacién del Rendimiento Educativo (IEA) en
2009 con el fin de entender como estan preparados los profesores para
ensefiar matematicas en la escuela primaria y en la etapa inicial de la es-
cuela secundaria, intra e inter paises. Esta forma la base de datos del capi-
tulo 4 («Competencias adquiridas en la universidad y la formacién de los
maestros y profesores en Espafia. ;Qué importancia tienen las distintas
facultades?»).” Este conjunto de datos permite especificamente analizar
(a) los tipos de oportunidades institucionales y profesionales previstos
para los futuros docentes, (b) las diferencias en los planes de estudios y las
normativas que organizan los programas, (c) el contenido impartido y la
organizacion de la ensefianza, y (d) las experiencias previas de los respon-
sables de la ejecucion de estos programas. Los datos contienen muestras de
estudiantes universitarios de Botsuana, Canada, Chile, Taiwan, Georgia,
Alemania, Malasia, Noruega, Oman, Filipinas, Polonia, Rusia, Singapur,
Espafia, Suiza (cantones de habla germana), Tailandia y los Estados Uni-
dos. En este capitulo nos centramos exclusivamente en el analisis del caso
espanol.

Aunque las motivaciones politicas que inspiraron la creacion de esta
base de datos surgen de la necesidad de comprender las dinamicas do-
centes que tienen lugar en las escuelas primarias y secundarias, TEDS-M
proporciona una medida estandarizada de los conocimientos de mate-
maticas que los estudiantes de educacion tienen en matematicas antes de
su graduacion en la universidad. En otras palabras, este conjunto de da-
tos representa una herramienta tUnica para el estudio de los efectos de la
escuela en la educacion terciaria. TEDS-M desarrollé un disefio de

(4) Los datos pueden solicitarse en el sitio web: http://www.iea.nl/teds-m.html.
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muestreo en dos etapas. En primer lugar, se selecciondé una muestra de
instituciones de formacidén docente que ofrecen educacion a la poblacion
objeto del estudio del universo de cada pais. Para cada institucion selec-
cionada, se recopild informacion en todos los programas relacionados
con la preparacion matematica de los futuros docentes de primaria y se-
cundaria. Posteriormente, dentro de las instituciones y programas in-
cluidos en el estudio, se seleccion6é una muestra final de educadores y
futuros maestros.

Los programas de preparacion de los futuros profesores de educacion pri-
maria en Espafa otorgan a los futuros profesores una acreditacion tnica
independientemente de la materia en que desean especializarse y de las
diferencias relevantes en su formacion pedagdgica. Estos componentes es-
tan incluidos en la primera fase de la educacion postsecundaria y avalados
por una sola credencial. La muestra incluye 1.093 espanoles futuros profe-
sores de 44 instituciones de educacion superior. La tabla A.7 describe el
tamafio de la muestra disponible para las variables utilizadas en el capitu-
lo cuatro y su distribucion.

TABLA A7
Descripcion de las variables TEDS-M

N MEDIA DESV. TIPICA

Puntuaciones en matematicas 1.093 479,30 56,5
Pedagogia de las matematicas 1.093 490,95 63,2
Seleccion 1.068 4,00 0,8
Edad 1.093 23,20 4,4
Mujer 1.093 0,80 0,4
Media (educacion de los padres) 1.093 3,40 0,7
Educacion de los padres 1.054 3,40 2,1

Cursé matematicas con anterioridad 1.048 2,30 11

Notas en secundaria 1.080 3,20 11

Elige: por perspectivas laborales 1.059 2,10 0,9
Elige: por vocacion 1.064 1,80 0,9

Fuente: elaboracion propia a partir de TEDS-M 2009.
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GRAFICO A6
Distribucion de las variables dependientes del estudio TEDS-M 2009
para Espana
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Fuente: elaboracion propia a partir de TEDS-M 2009.

A.5. PIAAC (Programme for the International Assessment of Adult
Competencies)

Los datos utilizados en el capitulo 5 de nuestro trabajo («La expansion educa-
tiva en Espafa y las competencias entre los adultos segun su origen social»)
corresponden al estudio PIAAC llevado a cabo por primera vez en 2009 en
algunos paises miembros de la OCDE, entre los que se encuentra Espaiia.
Aungque en el estudio participaron 33 paises, nuestros analisis se han restringi-
do a la muestra espafiola. PIAAC mide las competencias que los adultos pue-
den necesitar para su participacion social, necesarias también para garantizar
un positivo desarrollo de las sociedades en su conjunto. El estudio tomo6 como
marco muestral a toda la poblacion de 16 a 65 afios en los paises participantes.
Todos los encuestados realizaron tres pruebas de competencias, entre ellas
una de resolucion de problemas numéricos y otra de lectura, que son las varia-
bles dependientes que utilizamos en nuestro trabajo.”

(5) Se puede obtener informacién adicional sobre los datos y sobre el acceso a los mismos en el siguiente
enlace: http://www.oecd.org/site/piaac/surveyofadultskills.htm.
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TABLA A.8

Descripcion de las variables utilizadas a partir de los datos PIAAC

N MEDIA  DESV. TIPICA MiN. MAX.
Lectura 5.971 249,72 48,34 78,76 375,54
Matematicas 5.971 243,33 50,73 82,32 380,86
Educacion 5.972 1,77 0,86 1 3
Educacion de los padres 5.781 1,42 0,72 1 3
Inmigrante 5.969 0,18 0,34 0 1
Mujer 6.055 0,51 0,50 0 1
Utiliza la lectura 5.960 0 0,78 -1,07 2,48
Utiliza las matematicas 5.965 0 0,84 -0,60 3,51

Fuente: elaboracion propia a partir de PIAAC-Espafa.

Por ultimo el grafico A.7 muestra la distribucion de las variables depen-
dientes que se han utilizado en el capitulo.

GRAFICO A7
Distribucion de las variables dependientes del estudio PIAAC para
Espanha
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Fuente: elaboracion propia a partir de PIAAC-Espafa.
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Apéndice B. Métodos

La regresion multinivel es una técnica de investigacion muy frecuentemente
utilizada en el campo de la educacion. Su particularidad es que permite ex-
pandir los principios basicos de la regresion multivariable a un entorno en el
que las variables explicativas operan en dos o mas niveles de agregacion. El
ejemplo clasico, y que se aplica de una forma u otra a todos los capitulos de
este trabajo, es el de estudiantes anidados en escuelas, observados en distin-
tos paises, o individuos pertenecientes a diferentes cohortes. Piénsese en un
modelo de regresion lineal convencional que considerara solo un nivel de
explicacion estimado por minimos cuadrados ordinarios (MCO),

V=B tB X . B Xt

Si parte de la heterogeneidad sistematica no explicada en nuestra variable
dependiente se debe a caracteristicas de los individuos y al colectivo en el
que se anidan, la ecuacién de arriba implica un importante error: la va-
rianza del nivel j quedara recogida en el error (g,) y habremos omitido una
informacion relevante. De ser asi, los residuos dentro de cada grupo ten-
dran algo parecido entre si y seguiran un patron de distribucion sistemati-
co mas o menos fuerte en funcion de la importancia del anidamiento sobre
la variable dependiente.

La solucion para evitar este problema es estimar modelos de mas de un
nivel, modelos jerarquicos o multinivel. Existen tres tipos basicos (ambos
utilizados en los analisis que se presentan en los capitulos precedentes): el
modelo con efectos fijos, el modelo con constante aleatoria y el modelo
con pendientes aleatorias.

B.1. El modelo con efectos fijos

Una alternativa que se ha de considerar es la estimacion de un modelo de
dos niveles con efectos fijos. Estos modelos no estan destinados a expli-
car la varianza que diferencia a los grupos entre si. Antes bien, sirven
para congelarla con el fin de obtener estimaciones condicionales no ses-
gadas de los efectos que operan en el nivel individual. En otras palabras,
nos permiten hacer inferencias fiables de lo que sucede en el nivel inferior
de agregacion sabiendo que en el superior existen procesos sobre los que
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no nos pronunciamos, aunque técnicamente son considerados en nuestra
ecuacion. Asi, al optar por este tipo de modelos se piensa que existe al-
gln proceso que sucede dentro de los grupos (y que por tanto afecta por
igual a todos sus miembros) y que es relevante para entender coOmo se
ordena la varianza de nuestra variable dependiente. Sin embargo, al des-
conocerlo, al resultar imposible su operacionalizacion, o simplemente al
ser un mero control para nuestra teoria, nos resulta suficiente conside-
rarlo como un control en nuestra modelizacion de la realidad. Como es
16gico, los modelos de efectos fijos no pueden ser estimados en contextos
en los que toda o casi toda la varianza sea intergrupos, y ninguna o muy
escasa se encuentre en el nivel intragrupos. La especificacion de un mo-
delo de efectos fijos es:

Y 7Y T x)B ey g

Aqui ¥, €8 el valor de la variable dependiente para el individuo i en el gru-
po j, mientras que y; es el valor medio de la variable dependiente en el
grupo j. Apliquese esta misma logica a los demés términos de la ecuacion.

B.2. El modelo con intercepto aleatorio

Las regresiones multinivel de intercepto aleatorio son también conoci-
das como regresiones «de intercepto como resultado» ya que la constan-
te puede a su vez expresarse como un modelo aparte o, de alguna forma,
como una regresion dentro de la regresioén. En su version vacia, la espe-
cificacion no incluye variables explicativas ni controles. El rendimiento
del individuo i en el colegio j (y;) es una funcion de la media de su colegio
(Boj) y de la desviacion que este estudiante representa respecto de la me-
dia del colegio (sij).
Yi=BotE;

Como todo intercepto, la constante puede ser concebida como el valor
medio de la variable dependiente de nuestra muestra analitica. Este mode-
lo contiene dos niveles de variacion aleatoria, uno para el nivel 1 y otro

para el nivel j. La del nivel j est4 incluida dentro del intercepto en su nota-
cion convencional ([Soj).

Boi =Yoot Uy
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El intercepto resulta de calcular una media correspondiente a todos los
grupos o unidades agregadas que utilizamos en el analisis (y,,, que en in-
glés se denomina grand mean y que corresponde a la media general de la
muestra), y un desviacion que refleja la distancia de cada grupo j respecto
de la media general (uoj). Este «residuo» del nivel agregado puede ser con-
ceptualizado como una variable latente que recoge el efecto del anida-
miento de los casos en unidades agregadas; dicho de otro modo, la idiosin-
crasia de cada grupo.

Yi~Yoo Ty +E;

Tanto U,; COMoO &, son independientes y se distribuyen con una media de 0
y una varianza o°(u,) y o’(e). La correlacion entre dos unidades i e 1" toma-
das al azar dentro de la misma unidad agregada es:

(Y., Yi,j)=[ (0’u /(0° ,+0O%)]

]

Asi podemos ver que lo que estimamos es una proporcion —sus valores
oscilaran necesariamente entre 0 y 1- de la varianza explicada por el nivel
agregado [var(u)] sobre el total de varianza [Var(yij)].

A la especificacion del modelo vacio podemos afiadir alguna variable (o
vector de variables) independiente, medida en el nivel de las escuelas. Asi,
la constante sera no solo una funcion de la media general (y,,) y una per-
turbacion aleatoria (uoj), sino también del efecto de ser un centro publico
o privado (o de cualquier otra variable del nivel agregado, Zj) estimado
mediante un nuevo parametro (y,,)

Boi=Yoo V012t Uy;

Al colocar esta ecuacion en el modelo completo, tenemos la nueva especi-
ficacion que tratamos de estimar a continuacion:

Yi=Voo Yo% E;

B.3. El modelo de pendientes aleatorias

A la especificacion anterior se puede anadir un efecto similar al que hemos
acordado para la modelizacion de la constante, en el parametro que esti-
memos para la variable X Es decir, convertimos la pendiente en resultado,
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introduciendo una nueva subecuacién en la principal, que podria especifi-
carse de modo latente como:

Byi=v oty

La interpretacion sustantiva de la pendiente de nuestro efecto explicativo X;
sobre la variable dependiente es asimilable a un parametro aditivo y una es-
pecie de interaccion entre la variable independiente del nivel individual y
cada una de las unidades de agregacion. En concreto, (y,,) seria la informa-
cion equivalente a la que nos daria el parametro principal de una interaccion,
especificamente el efecto medio de nuestra variable independiente sobre la
dependiente; u,; a su vez seria la correccion especifica de cada grupo en el
efecto de x; sobre y, de forma que sustantivamente equivaldria al parametro
interactivo entre nuestra explicacion del nivel individual y una cierta variable
ficticia que modelizara la especificidad de cada grupo en una ecuacion de un
unico nivel. En resumen, la especificacion completa resultante seria:

Yi =Yoo V10X oy T FE

Asi nuestro modelo tiene dos partes, una fija (y00+y10xij) y otra con los
componentes aleatorios (u0j+u1j+sij). Mientras que la fija describe los efec-
tos medios de las variables independientes, los componentes aleatorios son

margenes de error que imponen los grupos a estos efectos medios.

B.4. Sobre la interpretacion de los efectos de escuela/pais/cohorte
en este trabajo

En los distintos capitulos de este trabajo se presentan discusiones de los
residuos de grupos como complemento a la discusion tradicional de los
efectos de las variables independientes. Estos residuos constituyen la gran
ventaja analitica de la regresion multinivel. Para la regresion ordinaria
(Y=B,+B,x;*...+B,z+¢) el residuo es unico (¢) y se calcula restando al
valor observado, el predicho por nuestra ecuacion.

e=Y—(B,+B,x*... B,z
Si se aplica la misma logica de observacién menos prediccion para generar

los residuos en una regresion multinivel solo obtendriamos el llamado re-
siduo bruto:

— A
=YY
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Pero este residuo, conceptualmente equivalente al de la regresion de un
unico nivel, es demasiado simple para ser Util en la evaluacion de la regre-
sion multinivel. Si la especificacion del modelo que evaluamos es:

Yi =Yoo TYorZ U TP Xt B X e
el residuo del primer nivel o del nivel individual (eij) surge de restar el com-
ponente aleatorio especifico de cada grupo del segundo nivel o nivel agre-
gado (uoj) al residuo bruto.

— A —_ A
&YYo T LW g

A su vez, u resulta de multiplicar el residuo medio que se genera a partir
de la distancia media de todas las observaciones del nivel individual que
pertenecen a cada grupo (rj) por la cantidad de ajuste (shrinkage) kj, un
parametro que ajusta la distancia que separa la constante (o la pendiente)
de cada recta de grupo de la recta general.VAsi,

—1%
Uy; krj

Estos residuos pueden ser utilizados para la identificacion de la distancia
que separa a un grupo especifico de nuestro interés del comportamiento
general de todas las unidades agregadas. Lo mismo puede decirse de las
observaciones del nivel individual.

(1 kj=01“0/(03u0+01e5/nj)
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Apéndice C. Apéndices de los capitulos

C.1. Apéndice del capitulo 1

TABLA 1.1

Modelos multinivel de constante aleatoria (GLS) sobre competencia lectora

M1 M2 M3 M4
Nifia 11,68 11,70 11,68 11,67
Implicacion de los padres 10,89"** 15,49*** 10,82*** 12,93
Tiempo en guarderia 4,63 4,48 7,07 4,59
Edad obligatoria de escolarizacion -2,34 2,12 -2,20 —2,37
Educacion de los padres 12,76" 12,75 14,05 12,757
Guarderia® Implicacion -1,90*

Guarderia* Educacion de los padres -0,48*

Educacion de los padres* Implicacion -0,40*
Constante 474,897 474,01 467,63 475,31
N 119.008 119.008 119.008 119.008
N paises 28 28 28 28
Chi2 2441415 24.565,36 24.44555 24.433,01

*=p<0,05; ™ =p<0,01; " = p<0,001
Fuente: PIRLS 2011. Elaboracién propia.

TABLA 1.2
Modelos multinivel de constante aleatoria (GLS) sobre competencia
lectora (1)
MO M1
Tiempo en guarderia 0,49 1,09
Implicacion de los padres 10,89 10,79
Educacion de los padres 12, 75 10,23
Nifa 11,67 11,67
Edad obligatoria de escolarizacion -3,77 —2,34
Estandarizacion curricular -15,30 -41,07**
Educacion de los padres* Estandarizacion 4,48
Guarderia* Estandarizacion 7,16"*
Educacion de los padres* Guarderia 0,79*
Educacion de los padres*Guarderia* Estandarizacion -1,50*
Constante 536,08 488,50
25,70 8,37

N 119.008 119.008
N paises 28 28
Chi2 24.427,80 24.491,16

*=p<0,05; * = p<0,01; ** = p<0,001
Fuente: PIRLS 2011. Elaboracién propia.
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C.2. Apéndice del capitulo 2

La tabla 2.1recoge los resultados de un analisis de regresion solamente para
las notas de matematicas en primaria (modelo 1) y secundaria (modelo 2).

TABLA 2.1

Educacion primaria (M1) y secundaria (M2). Regresiones multinivel con

constante aleatoria

MODELO 1 MODELO 2

Constante 502,16* 503,60*
(1,39) (1,28)

N 25.429 25.605

N. colegios 900 933

Varianza (u,) 1.431,9 1.278,8

Varianza (e) 6.860,4 6.524,5

Leyenda: * = p<0, dependiente 05. Estimadores y errores tipicos. Nota: La variable son las notas de matematicas.

Estos modelos se presentan en la tabla 2.2 (para los analisis de educacion
primaria) y en la tabla 2.3 (correspondientes a la educacion secundaria).

TABLA 2.2

Educacion primaria. Regresiones multinivel con constante y pendiente

aleatorias (M2, M3) y constante aleatoria (M4, M5)

MODELO 2 MODELO3  MODELO 4 MODELO 5
Nivel individual
Estatus socioeconémico de los padres 24,43 21,89* 19,91*
0,59 0,71 0,73
Estatus migratorio de los padres —24,99* -18,40* -12,29*
1,88 1,85 1,84
Nivel de la escuela
Colegio publico 3,86
2,60
Media (estatus socioeconémico) 29,34*
2,33
Constante 502,58* 504,89* 503,03* 501,18*
1,15 1,38 1,94 2,52
Estadisticos
N 25.429 25.429 25.429 25.429
N. colegios 900 900 900 900
chi2 1.697,48 175,98  1.991,33  2.274,24
Varianza (u,) 897,2 1.372,1 885,1 684,9
Varianza (u,) 7,7 0
Varianza (e) 6.501,3 6.820,7 6.450,8 6.449,6

Nota: * = p<0,05. Estimadores y errores tipicos. En los modelos 4 y 5 se controla por el capital cultural de las
familias (medido a través del nimero de libros) y el sexo del estudiante. En el modelo 2, el estatus socioecondémico
de los padres esta centrado utilizando la media de la educacion de los padres de toda la muestra. La variable

dependiente son las notas de matematicas.
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TABLA 2.3
Educacion secundaria. Regresiones multinivel con constante aleatoria
(M4, M5) y pendiente aleatoria (M2, M3)

MODELO 2 MODELO 3 MODELO 4 MODELO 5

Nivel individual

Estatus socioeconémico de los padres 24,67* 17,21* 14,61*
(0,58) (0,74) (0,76)
Estatus migratorio de los padres -29,00* -13,58* -183,40*
(1,76) (1,71) (1,70)
Nivel de la escuela
Colegio publico -4,19
(2,28)
Media (estatus socioeconémico) 24,87*
(1,99)
Constante 503,68* 506,88* 491,12* 494,09*
(1,02) (1,27) (1,83) (2,31)
Estadisticos
N 25.605 25.605 25.605 25.605
N colegios 933 933 933 933
chi2 1.827,08 270,76 2.34599 2.712,97
Varianza (u,) 730,3 1.224,5 732,7 552,4
Varianza (u,) 21,5 60,1
Varianza (e) 6.148,9 6.454,7 6.079,8 6.072,7

Nota: * = p<0,05. Estimadores y errores tipicos. Los modelos 4 y 5 se controla por el capital cultural de las
familias (medido a través del nimero de libros) y el sexo del estudiante. En el modelo 2, el estatus socioecondémico
de los padres esta centrado utilizando la media de la educacion de los padres de toda la muestra. La variable
dependiente son las notas de matematicas.

Nota sobre el encogimiento

El encogimiento también es conocido como indice k de fiabilidad de las
diferencias del grupo respecto de la media general

donde o° es la dispersion de los efectos especificos de cada uno de los cen-
tros educativos (es decir, en los términos aleatorios referidos a las variables
estatus socioecondmico y migratorio) y o°, es una medida de la dispersion
de las notas dentro de cada centro. Finalmente, n, es el nimero de estu-
diantes en la muestra de cada colegio.
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C.3. Apéndice del capitulo 3

TABLA 3.2
Modelo lineal con constantes aleatorias

MODELO 1 MODELO 2
B SE B SE

Resultados anteriores (ref. 1.° quintil)

2.2 quintil (Q2) 7,135 (0,127) 7,110 (0,127

3.2 quintil (Q3) 11,836™*  (0,127) 11,809 (0,127)

4.° quintil (Q4) 15,764 (0,127)  15,743** (0,127)

5.° quintil (Q5) 19,608*** (0,130) 19,612** (0,130)
Controles

Muier (ref. hombre) —4,484** (0,078)  —4,500"* (0,078)

Nativo (ref. padres migrantes) -2,299**  (0,147)  -2,326™* (0,147)
Recursos familiares

Recursos educativos 0,185"*  (0,002) 0,228"*  (0,003)

Recursos econdmicos 1,385 (0,089) 1,913 (0,124)
Contexto econémico

PIB per capita. (X 1.000) 0,225  (0,085)  0,208*  (0,085)

Crecimiento PIB (% anual) 1,134 (0,372) 1,963 (0,374)
Interacciones

Recursos educ. X crecim. PIB -0,014**  (0,001)

Recursos ec X crecim.PIB -0,154***  (0,027)
Constante 2,926 (0,002) 2,924**  (0,002)
N estudiantes 235.020 235.020
N paises 24 24

Nota: * = p<0,05; ** = p<0,01; ** = p<0,001; errores tipicos entre paréntesis.
La variable dependiente son las expectativas educativas expresadas. Nivel 1 es el estudiante; nivel 2, el pais.

C.4. Apéndice del capitulo 4

En todos los casos el modelo 0 se toma como de referencia (modelo no
condicionado o vacio). A partir de los sucesivos modelos se puede con-
cluir, como anticipabamos, la escasa importancia de los efectos de la fa-
cultad en Espafia. Como puede apreciarse, la varianza entre centros, que
en un modelo vacio se corresponde con la constante, es infima en compa-
racion con la varianza que reside en el nivel de los estudiantes (o varian-
za del nivel individual). Esto es asi tanto para las matematicas como
para la materia de pedagogia en matematicas, aunque en este ultimo
caso hay un ligerisimo incremento en la importancia del anidamiento de

los estudiantes.
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TABLA 4.1

Modelos de regresion multinivel lineal (constante y pendiente
aleatoria). Notas en matematicas

MO M1 M2 M3 M4
Controles
Edad 0,48
0,47
Muijer -30,01***
4,22
Curs6 matematicas antes -9,61**
1,63
Origen
Notas secundaria -18,15"*  -12,68** 12,77  -9,32"*
1,46 1,50 1,53 1,51
Educacion de los padres 1,38 0,78 -0,18
0,84 0,83 0,81
Facultad
Seleccion de estudiantes 3,20
2,59
Media (educ. padres) 7,18
3,22
1,63
Motivo eleccion
Elige: trabajo -3,65%
1,76
Elige: gusto mateméticas 10,41
2,06
Constante 479,30 521,83** 516,07** 518,41 498,20
2,09 5,16 5,95 6,09 21,05
Estadisticos
N 1.093 1.080 1.043 1.043 958
chi2 80,69 76,33 250,84
F 35,70
Var (pendiente) 0,00 2,85
Var (constante) 65,46 67,14 20,07 13,88 64,07
Var (residual) 3.122 2.909 2.918 5.424 2.522

Fuente: elaboracion propia a partir de la muestra TEDS-M 2009, Espafia.
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TABLA 4.2

Modelos de regresion multinivel lineal (constante y pendiente
aleatoria). Notas en pedagogia de las matematicas

MO M1 M2 M3 M4
Controles
Edad -0,48
0,55
Muijer -13,36**
4,98
Cursd matematicas antes —-4,92¢
1,98
Origen
Notas secundaria -9,65*  —9,20"*  —924** 595
1,67 1,68 1,72 1,78
Educacion de los padres 1,90* 1,26 0,66
0,91 0,93 0,96
Facultad
Seleccion de estudiantes 2,52
2,83
Media (educ. padres) 5,83
3,54
Motivo eleccion
Elige: trabajo -5,20*
2,08
Elige: gusto matematicas 8,717
2,44
Constante 490,96"* 522,32** 514,87** 516,83"* 510,59
2,37 5,90 6,70 6,82 23,92
Estadisticos
N 1.093 1.080 1.043 1.043 958
chi2 33,37 36,30 81,26
F 15,89
Var (pendiente) 0,00 1,73
Var (constante) 90,35 92,40 49,69 15,98 52,11

Var (residual)

3.895,18 3.786,21 3.683,48 60,80 3.542,80

Fuente: TEDS-M 2009. Elaboracién propia.
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C.5. Apéndice del capitulo 5

TABLA 5.4

Modelos de regresion lineal con constante aleatoria

MATEMATICAS LECTURA
Lo
Educacion 29,43*** 27,56
(0,66) (0,63)
Constante 190,29 200,11**
4,21) (4,28)
N 5.970 5.970
chi2 1.974,79 1.897,35
Var (constante) 168,5 160,3
Var (residual) 1.630,6 1.787,3

Fuente: PIAAC. Elaboracion propia.

TABLA 5.5

Modelos de regresion lineal con constante y pendiente aleatoria

MATEMATICAS LECTURA
M1 M2 L1 L2

Educacion 28,71 22,09"* 26,54*** 20,59"**
(0,64) (0,70) (0,62) (0,68)

Migrante =27 ,14** —25,96*** —28,44* 27,51
(1,58) (1,55) (1,52) (1,50)

Mujer —-13,60"** —11,56"** -5,83"** 3,75
(1,06) (1,04) (1,02) (1,00)

Educacion de los padres 6,79 6,65
(0,80) 0,77)

Lee habitualmente 9,17 8,45
(0,79 (0,76)

Hace calculos habitualmente 6,25 5,48
(0,76) 0,74)

Constante 201,93 203,40*** 208,46 208,74
4,51 3,38 4,63 3,44
N 5.766 5.766 5.766 5.766
N cohortes 10 10 10 10

chi2 2.606,25"*  3.102,72*  2.409,16™*  2.854,98**
Var (constante) 185,13 88,89 197,33 95,00
Var (residual) 1.655,43 1.516,05 1.530,70 1.416,54

Fuente: PIAAC. Elaboracién propia.
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GRAFICO 5.5

Evolucién de la varianza explicada entre cohortes y en el nivel
individual. Competencias en matematicas
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Fuente: PIAAC. Elaboracién propia.

GRAFICO 5.6

Evolucién de la varianza explicada entre cohortes y en el nivel

individual. Competencias en lectura
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