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Resumen. El objetivo de este trabajo es identificar los factores que influyen en el desempefio de
los estudiantes al final de la escuela primaria en Uruguay. Los datos del Tercer Estudio Regional
Comparativo y Explicativo (TERCE) de UNESCO se utilizaron para identificar los factores asocia-
dos con el rendimiento escolar en lectura. Los efectos sobre el desempefio de los estudiantes se
analizaron a través de modelos multinivel que consideran las caracteristicas de las escuelas, los
maestros, los estudiantes y sus familias en el dominio de la lectura. El andlisis confirma la relevancia
de los factores individuales y composicionales basados en el origen socioeconémico y cultural y las
expectativas educativas de los padres. Los factores institucionales representaron una parte menor
de la varianza total explicada, lo cual indica la limitada capacidad de las escuelas uruguayas de
influir sobre los aprendizajes de sus estudiantes.

Palabras clave: modelos multinivel; factores asociados a los desempefios; evaluaciones interna-
cionales a gran escala; TERCE.

Determinante do desempenho na leitura no Uruguai: uma analise multinivel baseada no TERCE
Resumo. O objetivo deste trabalho é identificar os fatores que influenciam o desempenho dos
estudantes ao final do ensino fundamental no Uruguai. Os dados do Terceiro Estudo Regional
Comparativo e Explicativo da UNESCO (TERCE) foram usados para identificar os fatores associados
ao desempenho escolar em leitura. Os efeitos no desempenho dos alunos foram analisados através
de modelos multiniveis que consideram as caracteristicas das escolas, professores, alunos e suas
familias no dominio da leitura. A analise confirma a relevancia de fatores individuais e composi-
clonais com base na origem socioecondémica e cultural e nas expectativas educacionais dos pais.
Os fatores institucionais representaram uma parte menor da variancia total explicada, o que indica
a capacidade limitada das escolas uruguaias de influenciar a aprendizagem de seus estudantes

Palavras-chave: modelos multiniveis; fatores associados ao desempenho; avaliacées internacionais
em grande escala. TERCE.

Performance indicator in reading in Uruguay; a multi-level approach from TERCE

Abstract. The aim of this study is to identify the factors that influence students” achievement at
the end of elementary school in Uruguay. Data from UNESCO’s Third Regional Comparative and
Explanatory Study (TERCE) were used to identify the factors associated with school performance in
reading. The effects on student performance were analyzed through multilevel models that consider
the characteristics of schools, teachers, students and their families in the reading performance. The
analysis confirms the importance of individual and compositional effects based on socioeconomic
and cultural background and educational expectations of parents. Institutional factors represented
a smaller part of the total explained variance, which indicates the limited capacity of Uruguayan
schools to influence in academic achievement.

Keywords: multilevel models; factors associated with academic achievement; international large-
scale sssessments; TERCE.

1. Introduccion

Entre los numerosos desafios que enfrenta cualquier sistema edu-
cativo, se impone el doble desafio de mejorar los aprendizajes de los estu-
diantes y abordar el problema de la desigualdad en sus logros académicos.
En efecto, la experiencia internacional ha mostrado (Willms, 2006; 2010)
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que los sistemas educativos de calidad son aquellos que logran mejorar sus
desempefios y, simultaneamente, reducir las desigualdades. Ambos asuntos
son una cuestioén recurrente de la agenda educativa uruguaya.

Pese a los notorios avances en el acceso y cobertura del sistema
educativo nacional (ANEP, 2015b), la cuestion de la calidad de los aprendi-
zajes es asunto de algidos debates a la luz de los resultados de las evalua-
ciones internacionales a gran escala. En efecto, aunque el pais cuenta con
destacados desempefios en el contexto latinoamericano (UNESCO, 2016b)
su performance se encuentra a una distancia considerable de paises desa-
rrollados (ANEP, 2017; INEED, 2015; OECD, 2016).

Asimismo, el desempefio uruguayo no es ajeno a un rasgo distintivo
de los sistemas educativos latinoamericanos: altos niveles de desigualdad
de aprendizaje con una marcada incidencia del origen socioeconémico de
los estudiantes (ANEP, 2015a; Cardozo, 2016; Fernandez, 2004; INEED,
2014, 2017; UNESCO, 2016a).

Las preocupaciones por la desigualdad educativa suelen concep-
tualizarse desde dos nociones distintas pero complementarias. En primer
lugar, las concepciones basadas en las nociones de justicia asociadas a la
equidistribuciéon de aquellos bienes socialmente valiosos (Atkinson, 2015;
Cowell, 1998; Roemer y Trannoy, 2015). Bajo este enfoque la desigualdad
distribucién de los desempefios educativos se observa en la dispersion de
los resultados. En segundo término, otros enfoques sobre la desigualdad se
concentran en analizar el grado en que la dispersion de los desempefios se
asocia a otros factores. Esta perspectiva suele referirse como desigualdad por
estratificacion o desigualdad de oportunidades educativas (Cortésy Rubalcava,
1984; Fernandez y Cardozo, 2009).

Por otra parte, en la medida que crece el interés en los procesos
educativos y su impacto en el futuro de las vidas de las personas, las eva-
luaciones internacionales de aprendizaje a gran escala (ILSA, por su sigla
en inglés) se han expandido considerablemente (Hanushek, 2011, 2013;
Kirsch y Braun; 2020). Estas evaluaciones proporcionan informacion para
una variedad de actores, decisores de politica, investigadores y la comunidad
educativa en general (Blossfeld et al., 2009; Ritzen, 2013; Von Davier et.
al., 2013). En efecto, ademas de la medicién de los desempefios, las ILSAs
recogen informacién relevante para el estudio de la desigualdad, a partir de
los cuestionarios aplicados, asi como del propio disefio muestral.

Los estudios sobre la desigualdad en los desempefios se basan
en el desarrollo de anélisis multivariados que buscan aislar los efectos es-
pecificos de cada una de las variables de interés sobre los resultados. En



educacion, es frecuente que estos modelos multivariados distingan, ademas,
entre efectos asociados a caracteristicas individuales de los estudiantes y
efectos agregados, de tipo composicional, institucional o contextual, lo que
representa mas adecuadamente el hecho de que los estudiantes que asisten
a una misma escuela estan expuestos a un conjunto de situaciones comunes
que contribuyen a moldear sus oportunidades y riesgos educativos. Técni-
camente, esto implica desarrollar modelos estadisticos de tipo multinivel
(Raudenbush y Bryk, 2002).

Este trabajo consiste en focalizar un conjunto de dimensiones in-
dividuales e institucionales, con el propésito de analizar la estructura basica
de la desigualdad de los logros educativo. En concreto, el objetivo de este
articulo es identificar los principales factores asociados al desempefio en
el dominio de la lectura de los estudiantes al final de la escuela primaria a
través de modelos multinivel, que considera los efectos de las caracteristicas
de las escuelas y su entorno, los estudiantes y sus familias.

Hasta hace poco tiempo, al calor de los debates sobre el acceso
y progresion dentro de los sistemas educativos, se consideraba el resultado
del proceso educativo a través indicadores como la expansién de la matricula
escolar. A su vez, lanocién de logro académico se observaba en la aprobacion
de los cursos y/o las calificaciones escolares y, su contracara, como la repeti-
cién y desvinculacién. Con el tiempo, al influjo del interés por la evaluacion
internacional a gran escala, los estudios se han reorientado hacia el analisis
de los efectos de los factores familiares y escolares en el rendimiento de
los estudiantes, lo que ha habilitado una discusiéon mas fructifera sobre la
calidad de la educacion (Albernaz et al., 2002; Carnoy, 2015; Soares, 2004;
Wagemaker, 2014).

El estudio de los factores asociados consiste en identificar las
condiciones que influyen en el aprendizaje y dimensionar sus efectos. Su
abordaje es complejo, en parte, por la variedad de conceptos y variables a
considerarse, tanto a nivel individual como institucional. Sin embargo, en el
analisis de los determinantes es usual que la literatura distinga, grosso modo,
dos grupos principales: los relacionados con los estudiantes y sus familias, y
por otra parte, los vinculados a la estructura y condiciones escolar (Andrade
y Soares, 2008; Blanco, 2011; Fernandez, 2004; Willms, 2006).



El desempefio de los estudiantes en cada etapa de la vida escolar es
el resultado de un conjunto de factores que a menudo escapan a los limites
de las escuelas. Entre la multiplicidad de factores intervinientes (persona-
les, familiares, sociales e institucionales), existe relativo consenso en la
identificacion de los principales determinantes del rendimiento escolar los
que se refieren a las caracteristicas socioeconémicas de las familias de los
estudiantes. Hace més de 50 afios, los informes “Coleman” (Coleman et al.,
1966) y “Plowden” replantearon la cuestion de la influencia de las escuelas
en el rendimiento y la relevancia de los aspectos familiares, jerarquizando
los factores psicolégicos (actitudes y valores de los padres en relacién con los
estudios y el futuro escolar) y los factores materiales (ingresos y condiciones
materiales). Estos resultados, debido a su interés y controversia, ejercieron
una gran influencia en la investigacién posterior, demostrando sisteméatica-
mente que el nivel educativo de los padres de los estudiantes, las condiciones
culturales del hogar y la situaciéon econdémica de la familia son los aspectos
que mas afectan el aprendizaje de los estudiantes (Soares, 2004).

Por otra parte, la revisiéon de la literatura indica sistematicamen-
te que eventos como el rezago (por repeticion) y la desvinculacién en las
trayectorias escolares, las practicas educativas en el hogar y los atributos
socioecondémicos, demogréaficos y culturales de las familias estan asociados
con el rendimiento académico (Albernaz et al., 2002; Cardozo, 2016; Castro,
2009; Soares, 2003, 2004; Willms, 2006).

Mientras en la trayectoria educativa, la repeticion y el ausentismo
mantienen una sélida asociacién negativa con el rendimiento escolar; por el
contrario, la asistencia a la educacién preescolar es un factor que tiene una
relacién positiva con el aprendizaje. Ademas, los antecedentes muestran que
las expectativas educativas, el monitoreo y retroalimientacién de los docen-
tes del desempefio académico de los estudiantes, los habitos de lectura y el
estudio en el hogar, son factores positivamente asociados con el aprendizaje
(ANEP, 2015a; Blanco, 2008; Cervini, 2002; Fernadndez, 2004; INEED,
2017; UNESCO, 2016a).

Si las diferencias sociales entre los estudiantes que reciben las es-
cuelas son inmutables en funcién de las capacidades del sistema educativo,
existe una serie de variables que la institucion escolar esta en condiciones
de manipular. Ahora bien, la escuela, y especificamente el aula, se considera
el nacleo fundamental de los procesos de interaccion, a través de los cuales
se produce el aprendizaje escolar.



La magnitud de los “efectos escolares” depende, en teoria, de dos
tipos diferentes de aspectos. Por un lado, aquellos factores conocidos como
“composicionales” y que refieren directamente al accionar escolar. Son la
expresién agregada de diversos atributos individuales, como la proporcion
de varones o el nivel socioeconémico promedio de los estudiantes que con-
curren a la misma escuela (Raudenbush y Willms, 1995). Se asume que
estos factores operan sobre el desempefio individual, con independencia
de la condicién individual de cada estudiante. Diversos estudios muestran
que, por ejemplo, estudiantes que asisten a escuelas donde sus compafieros
provienen de hogares con alto capital cultural, logran, en promedio, mejores
desempefios independientemente de su contexto familiar de origen. No existe
consenso sobre los mecanismos que operan detras de estos efectos, pero lo
investigadores lo asocian a la incidencia del grupo de pares y la interaccién
con otros recursos institucionales, como la organizacién y gestion escolar (De
Melo, 2011; Harker y Tymms, 2004; Hattie, 2002).

En segundo lugar, se ubican factores de nivel escolar que ha
recibido diversas denominaciones, que pueden englobarse como efectos
“institucionales y contextuales” (Willms, 2010). Estos se basan en atributos
de la institucién escolar y refiere a los contextos especificos en lo que se
desarrolla la vida escolar. Se identifican aqui: la dotacién de recursos para la
ensefianza, los programas académicos, el tiempo escolar, las caracteristicas
del plantel docente, las practicas de gestion institucional, entre otras. En
general, buena parte de estas dimensiones suelen sefialarse por parte de la
literatura sobre eficacia escolar (Torrecilla, 2006). Aqui la hipétesis central
es que estos aspectos pueden, en principio, lograr que la escuela “hagan la
diferencia”, maés alla de las caracteristicas de los estudiantes y los factores
composicionales. Los efectos institucionales, asi entendidos, revisten particular
importancia para la planificacién educativa. Para el caso uruguayo, algunos
de estos, como el formato institucional, pueden y, son de hecho, objeto de
la politica educativa, aun cuando dependen de definiciones centrales y no
de las propias escuelas.

Los datos provienen de la muestra representativa de estudiantes de
sexto grado de educacién primaria de Uruguay, relevados para la evaluacién
TERCE de UNESCO en 2013. Se aplicé un disefio muestral aleatorio estra-
tificado bi-etapico (UNESCO, 2016c), donde la unidad de muestreo es la
escuela sorteada con probabilidad proporcional al tamafio de su matriculay,
en una segunda instancia, en cada escuela se elige aleatoriamente un grupo/



aula que se releva integramente (n=2642 estudiantes; 167 escuelas). Las
variables de estratificacién explicita son: dependenciaadministrativa (publico/
privado); area geogréfica (rural/urbana) y convivencia de grados (Escuelas con
solo tercero, con solo sexto y ambos grados).

Ademas, como es habitual en estos estudios, cada dominio cogni-
tivo se estima a través de un conjunto de valores plausibles (von Davier et
al., 2009). En todos nuestros analisis se procedié a especificar este disefio
muestral y considerar el set completo de valores plausibles.

Pese a que TERCE recopila datos sobre el aprendizaje en terceroy
sexto grado, se trabajo Unicamente con sexto debido a dos razones sustanti-
vas. En primer lugar, se asume que el proceso educativo es, por definicién,
acumulativo. Es decir, lo demostrado por un estudiante en una prueba es-
tandarizada es el resultado (entre otros factores) de lo que ha aprendido a
lo largo de su vida escolar. Se considera, por tanto, apropiado considerar el
nivel educativo superior. Segundo, sexto grado representa la finalizacién de
un ciclo en la escolarizacion, ya que, en Uruguay, este es el Gltimo grado
del nivel primario. El ciclo siguiente, correspondiente a la educacién secun-
daria, implica importantes cambios institucionales, donde, por ejemplo, los
contenidos curriculares se diversifican en una multiplicidad de asignaturas
y docentes.

Los modelos jerarquicos lineales o modelos multinivel (Raudenbush
y Bryk, 1986, 2002; Hox, 2010) es —en su definicién mas elemental- un
modelo estadistico que relaciona variables independientes (de diferentes
niveles) para explicar la variacion de una variable dependiente. Son, en esen-
cia, una extension de los modelos de regresion lineal multiple con algunas
peculiaridades (Cervini, 2002).

Los modelos multinivel son adecuados para analizar datos que
presentan una estructura jerarquica o anidada. En la mayoria de las evalua-
ciones de aprendizaje a gran escala, esta jerarquia se observa facilmente,
ya que los estudiantes se agrupan en clases o grupos y estos, a su vez, se
organizan dentro de las escuelas. Las ventajas de considerar una estructura
jerarquica, presente en los datos de las evaluaciones educativas, radica en
que permite considerar separadamente los efectos del individuo y el grupo al
que pertenece, lo que permite identificar y distinguir el efecto de las escuelas
en el rendimiento de los estudiantes.



Para Soares (2004), el uso de un modelo que incorpora la estruc-
tura jerérquica presente en los datos presenta las siguientes ventajas: (1)
obtener mejores estimaciones para los parametros relacionados con unidades
especificas, porque a través del modelo jerarquico es posible obtener una
ecuacion para cada escuela, haciendo asi uso eficiente de toda la informa-
cion presente en la muestra; (2) posibilidad de formular y probar hipétesis
sobre los efectos entre niveles; (3) particién de la varianza en componentes,
por ejemplo, para un modelo con dos niveles, existe la varianza del nivel 1
(estudiantes), la varianza del nivel 2 (aulas o escuelas).

Otra ventaja de utilizar el analisis multinivel, en este caso, es que
permite estudiar, al mismo tiempo, los efectos de las variables individuales y
grupales en los resultados individuales y, ademas, incorpora la consideracién
de la dependencia de las observaciones dentro de cada grupo. Asi, el uso de
modelos multinivel permite obtener mejores estimadores de los coeficientes
de regresién y su variacién, en comparacion con los modelos tradicionales.
Ademas, las pruebas estadisticas estandar dependen en gran medida del
supuesto de independencia de las observaciones y, si esto se viola (como en
las estructuras multinivel), las estimaciones de error estandar de las prue-
bas estadisticas convencionales son mucho mas bajas y sus resultados son
espurios (Hox, 2010).

La desigualdad en los desempefios educativos puede concebir-
se como el resultado agregado de dos componentes complementarios: la
desigualdad que, en promedio, se constata entre escuelasy la desigualdad
observada entre los estudiantes que concurren al mismo establecimiento
educativo. Para dar cuenta de estos procesos, el analisis se organiza en dos
etapas. En primer lugar, se estima la proporcion de la varianza total de la
variable de interés que se puede atribuir a cada uno de los niveles en el ana-
lisis (Raudenbush y Bryk, 1986). En segundo lugar, se ajustaron sucesivos
modelos de efectos fijos con las variables del nivel individual y escolar que
la literatura considera relevantes.



El Modelo Nulo (MO), sin variables explicativas, evalta la influencia
de cada nivel, es decir, cuanto influye la escuela (nivel 2) en el rendimiento
del estudiantey la influencia del propio estudiante (nivel 1) en su escuela. Por
lo tanto, la descomposicién de la varianza nos permite saber qué proporcion
de la variacion corresponde a cada nivel de analisis.

La proporcién de variacion explicada por la escuela (Coeficiente
de Correlacién Intraclase, CCl) puede interpretarse como la porcion de res-
ponsabilidad atribuida a las caracteristicas internas de las escuelas en el
desempefio de sus estudiantes. O, en otras palabras, ;cual es la magnitud
de la variacion promedio entre escuelas (between schools) que se refiere a
propiedades de la institucién escolar?

El CCl es una medida de heterogeneidad en las escuelas, concep-
tualmente relevante ya que permite distinguir empiricamente el impacto
de varios niveles tedricos en la determinaciéon de un resultado individual.
Operativamente MO se utiliza para estimar la varianza explicada versus la
varianza inexplicada, en comparacién con los modelos condicionales esti-
mados a posteriori.

La Tabla 1 presenta que las mayores diferencias en el rendimiento
en Lectura se deben a las caracteristicas individuales de los estudiantes. Es
decir, el resultado sugiere que la mayor parte de la varianza total corresponde
a las diferencias entre estudiantes. La varianza entre escuelas representa
una proporcion importante (CCl = 0.2615), aunque menor. Los resultados
se ajustan a los antecedentes de las evaluaciones nacionales e internaciona-
les para el nivel de educacion basica (ANEP, 2009; 2015a; Blanco, 2011;
Fernandez, 2004; UNESCO, 2016a).

Grosso modo, una cuarta parte de lavariabilidad de las competencias
de los estudiantes en Lectura se debe principalmente a las diferencias entre
las escuelas, lo que la literatura denomina el efecto escolar, es decir, que
la variabilidad puede explicarse por atributos del nivel 2. Su complemento,
aproximadamente las tres cuartas partes restantes de la variacién, se debe a
diferencias entre los estudiantes dentro de las escuelas, que, en principio,
pueden estar relacionadas con factores de naturaleza individual.



Modelo incondicional (Modelo Nulo) y particién de la varianza.

Varianza de nivel 2 — Escuela 3163.6
Varianza de nivel 1. Estudiantes 8936.4
Total de varianza 12100.0
CClI: Coeficiente de Correlacion Intraclase 0.2615

Fuente: Elaboracién propia en base a datos TERCE - UNESCO 2013.

Sin embargo, seglin Blanco (2008), existe una tendencia a in-
terpretar el CCl como un indicador de la influencia directa de las escuelas
en el aprendizaje de los estudiantes. Esto constituye, por dos razones, una
atribucién imprecisa. Primero, porque no considera que, al menos, parte de
estas diferencias entre los promedios escolares se deba a las caracteristicas
de selectividad y contexto, sobre las cuales las escuelas no ejercen control.
Segundo, porque no considera que las escuelas puedan influir en las diferen-
cias entre los estudiantes, incrementandolos o disminuyéndolos de acuerdo
con los procesos escolares.

Comosefiala Soares (2004), es necesario controlar estadisticamente
el efecto de las variables relacionadas con la selectividad y composicion de
la escuela; de lo contrario, atribuiriamos a las escuelas un efecto que no es
propio, sino del capital econémicoy cultural de las familias de los estudiantes.

Para evaluar la validez de esta hipétesis, pueden introducirse en
el modelo diferentes factores para observar si, efectivamente, parte de esta
variacion puedaexplicarse por caracteristicas composicionales de las escuelas
(Cervini, 1999; 2002; Fernandez, 2004; Willms, 2006).

El modelo 1 (M1) ajusta la composicién socioeconémicay cultural
de la escuela que resulta del promedio de las caracteristicas socioculturales
de los estudiantes. El centrado de los predictores es una técnicarecomendada
por varios autores (Enders y Tofighi; 2007; Raudenbush y Bryk,2002), que
tiene por utilidad una mayor capacidad interpretativa de los coeficientes y
ayuda a reducir la colinealidad entre niveles. Especificamente, para ajustar
modelos composicionales, donde el nivel 2 es un agregado del nivel 1, implica
incluir los puntajes individuales y los promedios de los grupos de referencia,
realizando el centrado del nivel 1 en el cluster de referencia, en este caso,
cada escuela. Al “restar” el efecto del nivel 1, se estima con mayor precision
la proporcioén de lavariacién atribuible al nivel 2. De manera que, por ejemplo,
el efecto composicional del nivel socioecondémico corresponde a la diferencia
entre el promedio grupal estimado para de la variable NSE y el coeficiente
estimado para la variable individual, centrada en relacién a la escuela.



Consecuentemente, siguiendo a Willms (2010), en M2 amplia el set
de variables composicionales. El cuadro 1 sintetiza los 3 modelos propuestos
para el estudio de descomposicién de la varianza.

Modelos con variables composicionales.

MO Modelo Nulo Vacio
M1 Modelo de composicién Promedio del indice de NSE de la escuela/grupo (a)
socioecondmica de la jngice de NSE de la familia de los estudiantes
escuela
M2 Modelo composicional Promedio del indice de NSE de la escuela (a)
ampliado indice de NSE de la familia de los estudiantes
Proporcién de estudiantes con integraciéon familiar com-
pleta (a)

Integracién familiar completa

Proporcién de estudiantes con rezago en la escuela (a)
Rezago individual del estudiante

Proporcién de estudiantes con educacién pre-escolar (a)
Estudiantes con educacién pre-escolar

Proporcién de padres con altas expectativas educativo de
sus hijos (a)

Padres con altas expectativas educativas de sus hijos
Proporcién de estudiantes que trabajan (a)
Estudiantes que trabajan

Fuente: Elaboracién propia en base a datos TERCE-UNESCO 2013.
Nota: (a) Indica variables agregadas para nivel 2 - escuela/grupo.

La Tabla 2 muestra que en M1, el coeficiente CCI se reduce dras-
ticamente. Los datos muestran que el solo efecto composicional del entorno
sociocultural es suficiente para explicar “estadisticamente” el 58.9% de la
variacion entre las escuelas. En otras palabras, solo el 10.75% de la variacién
del desempefio en lectura puede atribuirse, especificamente, a las escuelas.

M2 reduce alin mas la variabilidad atribuible a factores escolares,
confirmando la hipétesis de que las diferencias entre escuelas se deben prin-
cipalmente a factores composicionales. Esta claro, entonces, que no todas
las diferencias entre los resultados escolares son atribuibles a los procesos
y préacticas de las propias escuelas.

Los factores de composicion escolar representan una parte muy
significativa de la variacion propia de nivel 2, dejando relativamente poco
espacio para la accién escolar. La evidencia muestra que alrededor del 8%
de las diferencias en el rendimiento entre las escuelas pueden considerarse
estadisticamente independientes de la selectividad y la composicién social



de los estudiantes. Es decir, que existe una proporcién relativamente baja
de la variacion en los desempefios que obedece a un conjunto de factores
que son estrictamente escolares, es decir, de la organizacién, la gestion y
las practicas educativas que operan dentro de las escuelas.

Descomposicion de la varianza, controlado por modelos de composicién
socioeconémica y cultural de la escuela y factores contextuales.

Varianza de nivel 2 — Escuela 3163.6 1076.3 66.0% 796.0 74.8%

Varianza de nivel 1. Estudiantes 8936.4 8939.5 0.0% 89419 -0.1%
Total 12100.0 10015.8 17.2% 97379 19.5%
CCI (p) 0.2615 0.1075 58.9% 0.0817 68.7%

Fuente: Elaboracion propia en base a datos TERCE - UNESCO 2013.

LaTabla 3 presenta los resultados de los modelos multinivel ajustados
para describir los efectos fijos sobre el dominio de Lectura. Se ajustaron los
modelos M3 a M5, con las variables de composicién que fueron significativas
en los modelos de estudio de la descomposicién de la varianza (MO a M2).
Por lo tanto, M3 incorpora variables del nivel 1 (estudiante) y M4 las del
nivel 2 (escuela). El modelo 5 presenta las variables significativas ajustadas
para el modelo final. En los modelos intermedios (M1 a M4) se adopté la
estrategia conservadora de eliminar solamente los términos no significativos
al 90% debido al contexto exploratorio de la propia fase de ajuste.

Como se present6 en la seccién anterior, los modelos MO a M2
fueron utilizados para mostrar el peso de los factores composicionales en la
varianza de escuelas. No obstante, en estos analisis no todas las variables
fueron significativas (ver Anexo). Por lo tanto, en M3 se parte de las variables
significativas para el estudio de los factores composicionales y se incorporan
los factores individuales de nivel 1.

Sobre el ajuste de M3 es necesario realizar una serie de comenta-
rios. En primer lugar, destacar el efecto de los factores composicionales, aun
incorporadas las variables de nivel 1. Ademas, es evidente que no todo el
efecto composicional se expresa a través de lo que capta el indice de NSE.
De hecho, las expectativas parentales sobre la educacién de sus hijos, asi
como los hogares integrados por ambos padres presentan un fuerte efecto
composicional. Ademas, se observa que el desempefio de los estudiantes
cuyos padres afirman tener altas expectativas para la educacion futura de
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sus hijos, es un factor estadisticamente relevante. Algo similar sucede con la
variable sobre el uso de la informacién escolar (en fila [8]), donde se observa
que, en relacion con la informacién que los padres reciben de la escuela,
aquellos que apoyan a sus hijos parecen ser un factor positivamente asociado
y muy relevante.

En segundo lugar, con excepcion de Ausentismo, entendido, como
la ausencia frecuente de clases (ubicado en la fila [12]), todas las variables
incorporadas de nivel 1 fueron significativas, al menos al 90% de confianza.
En particular, la condicién de rezago (en fila [6]), presenta el coeficiente mas
alto de todos los ajustados. El rezago en al menos un afio escolar, disminuye
el desempefio promedio en medio desvio, en una escala con media 700 y
desvio 100. El otro término negativo lo representa la condicién laboral, que
presenta un efecto negativo en relacion a su desempefio en lectura. En tercer
término, los datos muestran, en lineacon lo que planteala literatura (UNESCO,
2016a) que las nifias presentan, en promedio, una fuerte asociacién positiva
con el desempefio en el drea de Lectura.

Los analisis mostraron el fuerte efecto de la composicién sociocul-
tural de la escuela, capturada por el valor promedio de la escuela del indice
NSE de los estudiantes. El efecto composicional del nivel socioeconémico
presenta un efecto de magnitud considerablemente mayor que el Indice de
NSE individual de la familia del estudiante, un resultado que ha sido docu-
mentado repetidamente en estudios anteriores para diferentes paises y para
diferentes niveles educativos.

Asimismo, los datos muestran la fuerte incidencia de las expecta-
tivas parentales sobre la educacién de sus hijos, tanto como factor compo-
sicional como individual. Se encontr6 evidencia sélida sobre la importancia
de generar altas expectativas en relacién con el aprendizaje. La incidencia
de este factor puede interpretarse como una dimensién de tipo cultural de
este mismo aspecto.

En la misma direccién, se encontré que los resultados de los estu-
diantes, cuyos padres parecen usar la informacién recibida desde las escuelas
(boletines o similar), para estimular a sus hijos, muestran en promedio un
mejor desempefio en el area evaluada.



Aunque la importancia de la composicién es casi incuestionable-
mente reconocida, los mecanismos subyacentes que explican los impactos
de la composicién sociocultural de la escuela en el desempefio individual
son menos claros. Como indica De Melo (2011), el efecto de los pares podria
operar de diferentes maneras, por ejemplo, en el capital social. En cualquier
caso, es importante destacar que la composicién escolar, son un “atributo”
fijo para la escuela, es decir, no son parte del alcance accién escolar y la
politica educativa. En Uruguay, particularmente en el sector publico, reflejan
los mecanismos institucionales para asignar estudiantes a las escuelas, basa-
dos esencialmente en un criterio territorial. En este sentido, la segmentacién
escolar es, en gran medida, producto de la segmentacion social y residencial.

Por otra parte, el ajuste de los posteriores modelos sugiere que las
nifias se desempefian mejor en lectura que los varones. Esta informacion re-
fuerzalaevidenciainternacional (OECD,2016; UNESCO, 2016b) que muestra
que existen desigualdades en el rendimiento académico entre nifios y nifias,
que estarian influenciadas por el tipo de relaciones de género predominantes
que impregnan los procesos de socializacién y educacion.

En tercer lugar, la evidencia muestra la fuerte condicién que ejerce
realizar tareas que, desde la percepcion del estudiante, se consideran tra-
bajo, ya sea dentro o fuera del hogar y con pago o no, presenta una relacién
negativa con los desempefios.

En relacién con los aspectos relacionados con la trayectoria escolar
y la repeticién de grado, los factores estan fuertemente asociados y operan en
el sentido esperado. La evidencia indica el poderoso efecto de la repeticidn
sobre los desempefios. En otras palabras: el hecho de repetir al menos un
grado escolar tiene efectos negativos, significativos y de importante magnitud
sobre el rendimiento educativo. Una segunda interpretacion refiere es que
los repetidores son, por asi decirlo, un grupo autoseleccionado de “malos
estudiantes”, por lo que no deberia sorprender que obtendrian un rendimiento
promedio mas bajo. Aunque este razonamiento es, en principio, correcto, se
carece de evidencia sobre cémo funciona otro conjunto de caracteristicas
extra-académicas, no observadas directamente, como habitos de trabajo,
esfuerzo, comportamiento en el aula, lo que podria explicar tanto la repeticién
rendimiento en las evaluaciones.

Finalmente, respecto a las caracteristicas contextuales y factores
institucionales de las escuelas, los resultados indican que, controlando las
variables de nivel 1 y nivel 2, el desempefio de los estudiantes de escuelas
privadas nodifiere significativamente de las escuelas publicas. Este aspecto, en
términos generales para el caso uruguayo, ha sido ampliamente documentado
desde que existen evaluaciones estandarizadas de aprendizaje (ANEP, 201 5a;



2017). Las diferencias en los desempefios observada en las escuelas privadas
se deben, en mayor medida, a un efecto de la selectividad socioeconémica
de los estudiantes que a cuestiones especificas de la gestién escolar.

El estudio de la variacién en los desempefios escolares trata de
responder una pregunta simple pero muy relevante: ;Por qué las escuelas
presentan resultados diferentes entre si? Este trabajo busc6 mostrar el efecto
de un conjunto de caracteristicas que influyen los desempefios en Lectura
en TERCE.

El analisis multinivel mostré la importancia de un conjunto de
variables relacionadas con el desempefio del estudiante que, con matices,
ha sido ampliamente documentado por otros estudios nacionales e interna-
cionalmente. En esta linea, se evidenciaron particularidades de la estructura
y funcionamiento del sistema educativo uruguayo. El anélisis de la compo-
sicion de la varianza mostré que una cuarta parte (26%) de la variacién en
los puntajes de la prueba de Lectura corresponden a diferencias entre las
escuelas, lo que determina el posible “techo maximo” del “efecto escolar”
en el aprendizaje. Sin embargo, la variacién se reduce sensiblemente al
incorporar factores contextuales y de composicion. Esta baja variabilidad
entre las escuelas evidencia la rigidez y centralidad del sistema educativo.
Las escuelas uruguayas tienen margenes relativamente bajos para influir en
el aprendizaje y la mejora escolar. En términos generales, la capacidad de
las escuelas para influir en el aprendizaje es considerablemente limitada
en comparacién con el peso de las condiciones socioculturales de los estu-
diantes y el entorno de la escuela. No obstante, esta capacidad, a pesar de
ser restringida, debe dimensionarse y expandirse para mejorar la calidad y
la equidad de la educacion.

Con respecto a los factores asociados con el aprendizaje, el anélisis
evidencié la importancia del papel de la dimension socioeconémica de la
familia, expresada de forma individual como composicionalmente en la es-
cuela. Este es un claro indicador de la distribucién desigual de la educacion,
tipicamente observada en los paises latinoamericanos. En efecto, ademaés de
los problemas de calidad, la educacion uruguaya presenta serios problemas
en términos de equidad. La distribucién de la desigualdad no ocurre solo
entre individuos, sino que se segmenta en algunos grupos especificos de
estudiantes en ciertos contextos y caracteristicas especificas. Dicho de otra



manera, lo datos muestran la menor variabilidad entre el nivel socioeconémico
de los estudiantes que asisten a la misma escuela que entre los estudiantes
que asisten a diferentes escuelas.

Estos resultados muestran que la relacién entre la posicién social
y el rendimiento académico es directa, pero también se configura a través de
una serie de experiencias, expectativas y practicas individuales y familiares
que, eventualmente, pueden ser influenciadas por la dindmica escolar. En
efecto, reducir este fuerte condicionamiento es también, al mismo tiempo, la
principal preocupacién de cualquier sistema educativo que busque mejorar
la calidad y la equidad del aprendizaje de sus estudiantes.

Debe mencionarse también que la evidencia indica, en el sentido
esperado, que la repeticién constituye un instrumento ineficaz de politica
educativa. El fuerte impacto de la repeticién en los desempefios, incluso
después de controlar una amplia gama de factores, requiere al menos recon-
siderar la efectividad de este instrumento en el objetivo final de lograr un
aprendizaje de calidad para todos los estudiantes.

Conrespecto a los factores institucionales, no se observaron efectos
significativos para las dimensiones consideradas. No se encontré unarelacién
positiva entre el desempefioy la infraestructura escolar, ni con la experiencia
de los directores y docentes. Ninguna de las variables de gestion, practicas
y liderazgo es estadisticamente significativa. En este sentido, las relaciones,
representaciones y practicas de los docentes no mostraron efectos directos.
Tampoco el clima escolar, que segln la teoria es un factor ampliamente aso-
ciado con el aprendizaje, no tuvo un efecto significativo en el aprendizaje,
una vez ajustado el modelo final.

Finalmente, es importante mencionar que aun cuando los datos del
TERCE estéanen lineacon los antecedentes encontrados en estudios nacionales
e internacionales, la evidencia no puede considerarse definitiva. EI debate
sobre la relevancia e influencia de la escuela no se zanja con un analisis de
este tipo. En efecto, aunque el relevamiento de los factores asociados a los
aprendizajes en este articulo ha sido amplio en base a los datos disponibles,
no es posible afirmar que los factores aqui mencionados sean, de hecho, los
Unicos que inciden sobre los aprendizajes. En este sentido, parece claro que
la investigacion educativa debe profundizar las hipotesis, sobre los factores
asociados para el desarrollo de instrumentos de medicién que capten procesos
cualitativamente mas complejos. En esadireccion, parece necesario continuar
profundizando sobre los elementos institucionales que inciden con eficacia
sobre el rendimiento del estudiante.
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