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Abstract

Este estudio tuvo tres propdsitos: i) identificar factores explicativos del mejoramiento
de resultados PISA Lectura de los alumnos chilenos de 15 afos entre 2001 y 2006; ii)
identificar factores que contribuyan a explicar el aumento de la desigualdad en dichos
resultados; vy iii) analizar por qué la prueba SIMCE Lenguaje de 2° medio aplicada en el
mismo periodo no mostré un mejoramiento analogo de los resultados de los alumnos
chilenos.

La aproximacion metodoldgica consistié en aplicar sucesivamente a los datos PISA,
técnicas crecientemente complejas de descomposicion de diferencias de resultados:
primero Oaxaca-Blinder (1973); luego Juhn, Murphy and Pierce (1993); y finalmente
Bourguignon, Fournier y Gurgand (2000). Estas metodologias permitieron atribuir las
diferencias de resultados observados a diferentes fuentes, basicamente: diferencias en
las caracteristicas de las poblaciones evaluadas; diferencias en los efectos de dichas
caracteristicas sobre los resultados escolares, diferencias en las decisiones de eleccion
del tipo de establecimientos al que asisten los alumnos (publico versus privado, en este
caso), y diferencias en factores no observados. Adicionalmente, mediante las técnicas de
descomposicion estimamos el efecto diferencial de cada una de las variables analizadas y
los efectos agregados segun deciles de resultados PISA. Finalmente, algunas de estas
técnicas, asi como analisis estadisticos adicionales, fueron aplicadas a los datos SIMCE
Lenguaje de 2° medio de 2001 y 2006, para efectos de su comparaciéon con PISA.

Los principales hallazgos fueron: i) poco mas de dos tercios del mejoramiento de
resultados PISA se debe a un incremento de los recursos disponibles para los
estudiantes, mientras el tercio restante se explica por un mejoramiento en la eficiencia en
el uso de dichos recursos; ii) los principales factores que explican este mejoramiento son
el aumento en la escolarizacion de los alumnos chilenos, asociado una menor desventaja
de los alumnos repitentes; y el mayor retorno obtenido por el “efecto-par” (condiciones
socioeconémicas promedio de los compafieros); iii) factores adicionales fueron el mejor
resultado de las mujeres y el efecto de la expansion de la Jornada Escolar Completa; iv)
en términos generales, mientras el aumento de recursos disponibles ha tenido un efecto
equitativo en el mejoramiento, el aumento en la eficiencia en el uso de dichos recursos ha
tenido un efecto regresivo, beneficiando mayormente a los alumnos de mejor desempenio;
esto ultimo se refiere principalmente al efecto-par, fuertemente asociado con el caracter
segregado del sistema escolar chileno; v) factores no observados han tenido un efecto
decisivo en el aumento de la desigualdad de resultados PISA; y vi) las diferencias en el
objeto de evaluacion asi como en la poblacion evaluada entre PISA y SIMCE no son
factores suficientes para explicar por qué la prueba SIMCE no ha mostrado un avance en
los resultados nacionales de lenguaje en 2° medio, como era de esperar a partir de la
evidencia proporcionada por PISA.



Marco General del Proyecto

Los objetivos generales y especificos del proyecto FONIDE del cual este informe es
su producto final, fueron planteados de la siguiente manera.

Objetivo General
Identificar y comprender los factores que explican las diferencias de resultados
obtenidos por los estudiantes chilenos en PISA 2006 respecto de PISA 2001, asi
como la diferente evolucién de los resultados en PISA y SIMCE.

Objetivos Especificos:

1. Determinar si existen diferencias relevantes en la forma de distribucion de los
puntajes PISA 2001 y PISA 2006 (componente de lectura).

2. lIdentificar factores (caracteristicas de los alumnos, sus familias y la escuela)
asociados al cambio de puntajes PISA-Lectura 2001/20086.

3. Estimar si los factores asociados a los resultados de aprendizaje medidos por PISA
modificaron su incidencia en dichos resultados entre ambas mediciones, al mismo
tiempo que evaluar el impacto de algunas politicas chilenas sobre la distribucion de
los resultados PISA-Lectura.

4. Analizar comparativamente la evolucién de los resultados de los alumnos en la
prueba SIMCE de 2° medio (2001 y 2006) y PISA (2001 y 2006).



1. Contextualizacion

¢ Estan aumentando los logros de aprendizaje de los alumnos chilenos atribuibles a la
calidad de la educacion que reciben? Chile no tiene hoy una respuesta clara a esta
pregunta basica. Este estudio espera contribuir significativamente a dilucidarla.

Los resultados de las pruebas estandarizadas de aprendizaje son una informacion
cada vez mas relevante para el proceso de discusién publica y la toma de decisiones en
las politicas educativas, por lo cual comprenderlos bien resulta esencial (Evers & Walberg,
2002; Arregui, 2006). Durante toda esta década, Chile ha estado recibiendo “malas
noticias” provenientes de los sistemas de evaluacién de aprendizaje, tanto nacionales
como internacionales (comenzando por TIMSS-99 y SIMCE-00, cuyos resultados fueron
conocidos en 2000 y 2001, respectivamente). Es posible afirmar que esta informacion (y
el uso dado por los medios de comunicaciéon y los tomadores de decisiones) ha
contribuido decisivamente a generar un clima de decepcion respecto de la reforma
educativa y de severa critica hacia el sistema escolar, cimentando la idea de que a pesar
de las grandes inversiones y reformas, los resultados no han evidenciado las mejoras
buscadas. Sin embargo, los resultados obtenidos por los estudiantes chilenos en la
prueba PISA-Lectura de 2006 rompen con esta tendencia': En relaciéon a la medicion
aplicada en 2001, Chile muestra avances muy significativos en comprensién lectora. El
foco de este estudio es analizar en profundidad qué hay detras de este cambio.

Los resultados de aprendizaje de los estudiantes son el producto acumulado de varios
afos de experiencia en el sistema escolar, por lo que las decisiones sobre qué enfatizar y
qué postergar en politica educativa ven sus efectos muy postergadamente en el tiempo?.
Es por tanto extremadamente riesgoso tomar decisiones con informacién que equivoque
el diagnéstico basico del problema. Asi, es esencial dilucidar si el sistema escolar esta o
no mejorando los logros de sus estudiantes, y si lo esta haciendo, comprender mejor los
factores que empujan ese mejoramiento y a quiénes beneficia en mayor medida, ademas
de identificar los factores que puedan sostener dicho mejoramiento e impulsarlo para
todos los subgrupos de alumnos. Inversamente, sobra enfatizar lo lamentable que seria
discontinuar politicas o inversiones con la creencia -basada en informacién imprecisa- de
que no han sido efectivas.

Mediante una amplia bateria de analisis empiricos, este estudio busca avanzar en la
comprension de los resultados obtenidos por los estudiantes chilenos en la prueba PISA-
Lectura y contrastarlos con los obtenidos en SIMCE-Lenguaje en 2° medio, entre 2001 y
2006.

1.1. Laevolucion de los resultados en la prueba PISA
La prueba PISA se aplicoé por primera vez en los paises miembros de la OECD en el afio

2000 y, dado el gran interés de paises no miembros por participar, en el afio 2001 se
administré una réplica, conocida como “PISA+”. Chile participd en esta segunda etapa.

! También el incremento significativo en el promedio de los puntajes de SIMCE Lenguaje para 4° basico en su versién 2008
da cuenta de una sefial positiva (MINEDUC, 2009), aunque dicho incremento no fue acompafiado con un cambio positivo
ara la prueba de matematicas de los mismos estudiantes.
La mayoria de quienes rindieron PISA-2006 iniciaron su escolarizaciéon en 1997, cuando la reforma educacional chilena
recién comenzaba.



Cada tres anos, PISA evalua tres disciplinas (comprension lectora, matematica y ciencias)
poniendo mayor énfasis en una de ellas: en el afio 2000 el foco fue puesto en lectura; en
2003, en matematica y en 2006, en ciencias. Chile soélo volvié a participar en esta ultima
aplicacion de PISA, lo que hace comparable sus resultados solo en el area de lectura,
(razén por la cual este estudio se focaliza en dicha disciplina).

PISA—-Lectura evalua la capacidad de los alumnos de 15 afios para utilizar informacion
escrita en situaciones de la vida real y define la comprension lectora como “la capacidad
de comprender, ufilizar y analizar textos escritos para alcanzar los objetivos del que lee,
desarrollar sus conocimientos y posibilidades, y participar en la sociedad” (OCDE 2007).
En el afo 2000, participaron mas de 220.000 alumnos, representativos de 43 paises, y en
el ano 2006, mas de 390.000 alumnos, representativos de 57 paises. En Chile, cerca de
5.000 alumnos de alrededor de 180 escuelas fueron evaluados en cada aplicacion.

Los resultados obtenidos por los estudiantes en Lectura son expresados en un puntaje
global, comparable a través del tiempo; basado en esos puntajes, los alumnos son
clasificados en 5 niveles de desempefio, los cuales expresan la gradacion de la
competencia lectora demostrada. Entre 2001 y 2006 el promedio nacional en PISA-
Lectura aumenté de 410 a 442 puntos, lo que equivale a 0,32 desviaciones estandar, un
cambio muy significativo para este tipo de comparaciones. De hecho, de todos los paises
participantes en PISA 2006, Chile fue uno de los paises que experimenté un mayor
avance en sus puntajes en relacion a los resultados obtenidos en PISA 2001 —los otros
paises con un importante incremento en el mismo periodo fueron Indonesia, Polonia y
Corea-, lo que situé a nuestro pais en el primer lugar de los paises participantes de
América Latina en Lectura, aun cuando el puntaje promedio obtenido sigue siendo
bastante inferior al promedio de los paises OCDE participantes (492 puntos para 2006).

Hasta qué punto los incrementos de puntajes en las pruebas estandarizadas reflejan
un aumento real de los aprendizajes de los alumnos y, mas aun, un mejoramiento de la
calidad de la educacién que reciben, es un tema controversial, toda vez que diferentes
artefactos metodolégicos y factores espurios pueden explicar parte de dicho incremento
(Koretz, McCaffrey, and Hamilton, 2001). Por ello, un analisis en profundidad (mas alla de
la validacion psicométrica de las pruebas) de los cambios detectados por PISA en Chile —
la forma en que se distribuyen, los factores a que se asocian-, permitira comprender la
evolucion real de los aprendizajes y la calidad educativa. Asi, por ejemplo, a pesar de que
en PISA 2006 Chile exhibe, en promedio, un importante avance respecto del afio 2001, es
imprescindible analizar la distribucion interna de los resultados, pues analisis preliminares
indican que el aumento de PISA fue mayor hacia la parte superior de la distribucion,
incrementando la desigualdad interna de resultados®.

De la misma manera, es relevante considerar una caracteristica central de esta
evaluacién: el estudio PISA no es un estudio longitudinal, pues no mide el avance
experimentado por un mismo grupo de estudiantes, sino que se trata de dos estudios
transversales: dos grupos diferentes de estudiantes, pertenecientes a diferentes escuelas,
son medidos en dos momentos distintos y, aunque ambas muestras son representativas
de la poblacién nacional al momento de su seleccion, los grupos pueden, sin embargo,

3 Por ejemplo, el 5% de los alumnos que obtienen los puntajes mas bajos aumentd su promedio en 15 puntos entre 2001 y
2006, en tanto el 5% de los alumnos que obtienen mejores puntajes, aumenté su promedio en 54 puntos en el mismo
periodo.



diferir en aspectos asociados con los resultados de aprendizaje de un modo que
favoreciese a los alumnos medidos en 2006*. Por ejemplo, las condiciones de vida
experimentadas por ambas generaciones de estudiantes pueden ser diferentes, el
background familiar, e incluso el nivel de escolaridad alcanzado (i.e. dada la disminucién
de la repitencia, es esperable que la cohorte de 15 afios en 2006 tenga mas afnos de
escolaridad que la cohorte de 15 afios de 2000).

Este estudio pretende estimar la proporcion del mejoramiento de los resultados PISA
que puede ser explicada por el cambio en caracteristicas observables de la poblacién
escolar evaluada®. En concreto, se estimara el efecto de las siguientes variables: el nivel
socioeconémico de los alumnos, el nivel de educacion de los padres, los recursos
educativos de los cuales disponen los alumnos y las caracteristicas de las escuelas a las
que asisten (dependencia, tamafo, cuerpo docente, existencia de Jornada Escolar
Completa, entre otras). Estas variables han sido seleccionadas basandose tanto en la
amplia literatura existente sobre la materia, como en su disponibilidad para ambas
aplicaciones de PISA.

Adicionalmente, aun si las caracteristicas de las poblaciones escolares de ambas
mediciones (alumnos y/o escuelas) hubiesen permanecido constantes, el efecto de dichas
caracteristicas sobre los resultados de aprendizaje podria haber variado entre PISA-2001
y PISA-2006, en un sentido que favoreciese a los alumnos medidos en 2006. Por ejemplo,
la escolaridad de la madre o la disponibilidad de recursos educativos en el hogar pueden
ser factores cada vez mas fuertemente asociados con mejores puntajes PISA (el hecho
que el mejoramiento PISA observado sea mayor entre los grupos de mejor nivel
socioecondmico es un indicio de que esta hipotesis es plausible).

En este sentido, cambios en la productividad de ciertos factores pueden remitir a
efectos de politicas educativas. Por ejemplo, en la medida que la reforma curricular (una
de las mayores diferencias asociadas a politicas educativas en la experiencia formativa
entre ambas cohortes de alumnos) puso mayor énfasis en la adquisicion de la
comprension lectora —foco de la prueba PISA- la hipétesis de que algunos docentes estan
enfatizando practicas asociadas a dicho objetivo es perfectamente posible. Dado que
PISA no indagé sobre dichas practicas, nuestro estudio analizara evidencia indirecta,
potencialmente asociada a dicho cambio pedagdgico-curricular.

1.2. La comparacion entre PISA y SIMCE

La importancia de PISA radica en ser una prueba de nivel internacional de alto
prestigio; sin embargo, por su naturaleza, no reemplaza la informacién proporcionada por
las pruebas nacionales de resultados de aprendizaje. Para cumplir su propdsito, este
estudio realizara un analisis comparativo entre SIMCE y PISA, el cual es complementario
al analisis mas sustantivo descrito en el punto anterior y tiene un caracter exploratorio.

PISA y SIMCE comparten varias caracteristicas: ambas pruebas son de caracter
nacional, las dos basan su disefio en la ltem Response Theory (IRT), ambas son

4 Los sesgos producidos por comparaciones de tests de muestras no longitudinales de alumnos, aun de las mismas
escuelas, son bien conocidos; asi lo demostraron Milton & Patrick (1970). Para un analisis contemporaneo, ver, Koretz
2002).

Ciertamente, factores escolares y sociales pueden combinarse para explicar cambios en los resultados de los tests; ver
Grissmer, Flanagan & Williamson (1998).



comparables en el tiempo, pero ninguna de ellas es una medicién longitudinal de valor
agregado, sino que ambas evaluan a un grupo diferente de alumnos “equivalentes” cada
vez. Sin embargo, PISA y SIMCE también difieren en aspectos importantes. Por ejemplo,
SIMCE no sélo mide la comprension lectora sino también la capacidad de producir textos
escritos; ademas, SIMCE es una prueba ajustada al curriculum nacional, en tanto PISA -
por su naturaleza- no puede serlo sino genéricamente. Por otra parte, SIMCE tiene
caracter universal, en tanto PISA considera una muestra representativa de la poblacion (la
que excluye las escuelas y las localidades muy pequenas); finalmente, SIMCE evalla a
un grado especifico, en tanto PISA, un grupo etareo. De hecho, ambas pruebas han
diferido en sus tendencias a nivel nacional: mientras, el promedio de SIMCE-Lenguaje de
2° medio (intuitivamente el mas comparable a PISA), avanzo sélo 2 puntos entre 2001 y
2006°, es decir, 0,04 desviaciones estandar (diferencia no significativa), PISA evidencio
un aumento promedio de 0,32 desviaciones estandar. Graficamente, SIMCE hubiese
aumentado 16 puntos a nivel nacional si hubiera mejorado como lo hizo PISA en el mismo
periodo.

Finalmente, que dos tests, en principio comparables, muestren tendencias diferentes
en sus resultados es un tema de creciente interés en la literatura internacional,
especialmente dada la practica de algunos paises a asociar consecuencias para los
alumnos, profesores y escuelas a partir de sus resultados en los tests (Koretz, 2005).
También ha habido cierto debate sobre la comparacion de los tests nacionales con las
pruebas internacionales, como PISA y TIMSS’. Desafortunadamente, las metodologias
para comparar la evolucion de resultados entre diferentes pruebas basadas en repetidas
mediciones cross-section no han sido muy desarrolladas (Zwick, 1992; Koretz & Barron,
1998), lo cual representa un especial desafio para nuestro proyecto.

Para explicar las diferencias entre los resultados SIMCE y PISA, el estudio propone
las siguientes hipotesis:

Ambas pruebas miden aspectos sensiblemente diferentes del aprendizaje escolar:

SIMCE esta orientado a evaluar el conjunto del curriculo nacional oficial, en tanto
PISA solo mide las competencias de lectura, con un enfoque amplio capaz de dar cabida
a una muestra muy diversa de paises. Ante esto, existe la posibilidad de que PISA mida
precisamente aquellos aspectos mas y mejor trabajados por los docentes chilenos en este
periodo; en tanto SIMCE, aquellos aspectos mas postergados y cuyo tratamiento por los
docentes en este periodo no ha mejorado.

Ambas pruebas difieren en la distribucién interna de resultados:

Es posible que ambas pruebas no sean igualmente sensibles a lo largo de la
distribucién de resultados, lo que puede alterar la distribucion de los mismos y por esa via
el promedio. Por ejemplo, es dable pensar que la prueba PISA sea mas sensible que
SIMCE para evaluar a los alumnos chilenos de mejores resultados, toda vez que se trata
de una prueba de alta exigencia, destinada a distinguir entre poblaciones escolares de
paises de alto nivel de desarrollo, cuya distribucién de capacidades lectoras es

6 Entre el afio 2001 y el afio 2003 el SIMCE-Lenguaje de 2° medio avanzé 1 punto, al igual que entre 2003 y 2006.

Por ejemplo, Prais (2003) y los demas articulos que contintian este debate para el caso de Inglaterra, discutiendo los
contrastantes resultados entre PISA y las evaluaciones promovidas por la IEA. De acuerdo a este andlisis, diferencias en
los procedimientos de seleccion de la muestra (especialmente las diferencias de edad-grado de los alumnos), enfoques
curriculares, solucién a los casos sin datos (especialmente alumnos), pueden implicar enormes diferencias entre tests; eso
unido a caracteristicas de los sistemas escolares de los paises, pueden derivar en resultados inconsistentes en las
comparaciones internacionales, lo cual —segun el autor- habria ocurrido con PISA.



claramente superior a la de la poblacion escolar chilena, a la que SIMCE debe
caracterizar con mas detalle®. Es factible que sean precisamente los alumnos mas
talentosos los que mas han mejorado en estos anos, siendo mejor identificados por PISA
que por SIMCE. En efecto, nuestros analisis preliminares indican que el patron de mayor
aumento de puntajes en la parte superior de la distribucion observado en PISA, no se
repite en SIMCE, donde los cambios (menores en magnitud) combinan retrocesos en la
parte baja y aumentos mayores en la parte central de la distribucion.

Ambas pruebas miden a grupos de estudiantes diferentes, con caracteristicas
diferentes:

PISA mide a un grupo de edad y SIMCE a un grado escolar, por lo cual pueden existir
diferencias entre ambas pruebas en la distribucion/productividad de factores asociados
con los resultados escolares. De hecho, este estudio demuestra que al considerar la
evolucion intertemporal de los resultados de PISA Lectura sélo de aquellos estudiantes
que cursaban 2° medio, el incremento en el puntaje de los estudiantes chilenos se reduce
a 20 puntos, es decir, alrededor de 10 puntos en la distribucién de puntajes de SIMCE, lo
cual indica que 40% de la diferencia del puntaje PISA se explica por el efecto de
composicion del grado en que se encuentran los estudiantes de 15 afos.

El trabajo contempla otros cuatro capitulos, ademas de esta contextualizacion. El
segundo capitulo analiza las caracteristicas de los resultados de PISA Lectura para Chile,
el tercero presenta la estrategia metodolédgica global y describe las principales variables
utilizadas en el estudio, mientras que en el cuarto se describe cada uno de los modelos de
descomposicion considerados en la investigacién, asi como los resultados mas
importantes de su aplicacion; por ultimo, el quinto capitulo analiza la comparabilidad entre
las pruebas PISA y SIMCE. El estudio concluye con un apartado acerca de las principales
conclusiones del mismo y las orientaciones de politicas a partir de éstas.

2. Analisis de las caracteristicas de los resultados PISA Lectura en Chile y su
evolucion 2001 y 2006
2.1. Distribucién de resultados

Los resultados publicados en el 2008 sobre los resultados PISA 2006 entregaron a
Chile noticias positivas, no sélo porque en Lectura obtuvo el mejor promedio entre los 6
paises de la regién que fueron evaluados (ademas de Chile, participaron Argentina, Brasil,
Colombia, México y Uruguay) y en matematica la segunda posicién —luego de Uruguay-,
sino que también porque el puntaje en el test de lectura dio cuenta que Chile habia
incrementado su puntaje desde 410 a 442 puntos -0,32 desviaciones estandar en
términos de los puntajes de los paises de OCDE-. Sin embargo, para analizar el impacto
de este incremento no solo es relevante analizar la evolucion de este promedio, sino que
también es importante analizar la distribucion del mismo.

Una simple observacion de la distribucién de los puntajes de Chile en la prueba de
Lectura PISA entre 2001 y 2006 (Grafico 1), da cuenta de un mejoramiento en toda la

8 Como se sabe, el error de medicién asociado al puntaje de cada alumno esta en relacién con el nivel de desempefio del
alumno, siendo generalmente mayor hacia los extremos de la escala, dado que una menor cantidad de itemes de la prueba
se ubican en dichos niveles de dificultad. Esto puede afectar diferencialmente a los estudiantes chilenos de bajo y alto
desempefio en PISA, dado el alto nivel de PISA.
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distribucién, reduciéndose sistematicamente el porcentaje de estudiantes bajo los 450
puntos e incrementandose el de aquellos con puntajes superiores. Ademas, la distribucién
acumulada de puntajes da cuenta de un mejoramiento mayor de aquellos puntajes mas
altos (sobre los 500 puntos), lo cual conlleva un incremento en las brechas de puntajes
entre los diferentes grupos de esta distribucion.

Grafico 1: Distribucion del puntaje PISA Lectura, Chile 2000 y 2006
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Fuente: Elaboracién propia en base a datos OECD — PISA 2000 y 2006

La percepcion de una mayor desigualdad en la distribuciéon del incremento de puntajes, es
ratificada al ordenar el cambio de puntajes en el subperiodo de acuerdo a los deciles de
puntajes de los estudiantes — considerando valores expandidos para toda la poblacion, el
decil 1 representa al 10% de los estudiantes de menores puntajes en cada afo y el decil
10 a aquellos de mas altos puntajes-. El Grafico 2 demuestra que el incremento fue mayor
para cada decil de estudiantes de mejores puntajes —poco menos de 20 puntos para el
decil 1 y cerca de 50 puntos adicionales para el decil 10-, provocando una mayor
desigualdad en la distribucion de los resultados de la prueba de lenguaje que la alcanzada
por el pais durante en PISA 2000.
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Grafico 2. Diferencia de puntaje promedio por decil de resultado entre PISA 2006 y
2000
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Fuente: Elaboracién propia a partir de datos PISA 2000 y 2006

3. Propuesta General del Andlisis de la Evolucion PISA 2000-2006 Lenguaje en
Chile

3.1. Metodologia General

Para todos los analisis de este estudio se utilizan las bases de datos OCDE para PISA
2000 y 2006, que contienen los resultados de Chile. Para la comparacion de los
resultados de lectura PISA 2000 — 2006 en Chile se han elaborado modelos estilizados y
comparables de funciones de produccion de los desempefios individuales de los
estudiantes de cada pais. Para considerar que las funciones de produccion entregan
estimadores no sesgados se requeriria incluir, en estas funciones de produccién, todos
los factores actuales y previos que afectan el desempefo de cada estudiante, lo cual
obviamente no es posible de encontrar en las bases de datos de los resultados PISA, la
cual solo contiene algunas variables actuales que afectan el desempefio de los
estudiantes. Sin embargo, las bases de datos PISA son bastante completas en entregar
informacion relativa a las caracteristicas de los estudiantes y sus familias, del
establecimiento y el curso en el cual se educa cada nifio y también de algunas variables
institucionales que la literatura identifica con alguna importancia en el desempefio escolar.

De esta forma, se puede estimar que la funciéon de produccion para cada afio es
descrita por:

[1] Yis,t = ﬂo,t + ﬂl,tEis,t + ﬂz,tss,t + ﬂ3,t Is,t U+ &,

donde Y refleja el resultado individual en la prueba PISA del estudiante i, en la escuela s
en el afo t. Adicionalmente E representa un conjunto de variables a nivel del estudiante -
al interior de E se consideran caracteristicas socioecondmicas de los estudiantes, como
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los niveles de escolaridad y la condicién laboral de los padres®; el sexo; el capital cultural
de la familia (magnitud de libros en el hogar del estudiante, como propone McEwan
(2001)); la edad y el grado al cual asiste'. Asimismo, S corresponde a variables al nivel
del establecimiento o curso en el cual el estudiante i estudia, tales como matricula,
tamafio de los cursos; ubicacion urbano/rural; nivel socioeconémico-cultural de los
alumnos (para controlar el efecto par en los resultados escolares: diversos estudios
indican que este efecto es relevante en Chile -McEwan, 2001; Gallego, 2004; PISA,
2007); el tipo de colegio' y el tiempo anual destinado a la ensefianza y la existencia de
Jornada Escolar Completa en el establecimiento'®. EI componente / se refiere a variables
institucionales asociadas al establecimiento s, mientras que los 8 son los coeficientes
estimados para las diversas variables de control. Para estimar estos coeficientes
asociados al puntaje PISA, se utilizaron por separado los cinco valores plausibles
(plausible values) que proporciona PISA del puntaje de cada alumno en cada prueba. El
proposito de trabajar con los valores plausibles —y no con los puntajes individuales
directamente- se basa en las propiedades de consistencia que se encuentran en los
estimadores para los parametros de la poblacion; de esta forma, los coeficientes de
regresion (y todo analisis que involucré los valores plausibles) se estimaron cinco veces,
siendo el valor del estadistico el promedio de las cinco estimaciones; su varianza a su vez
es ajustada por cada estimacién y en conjunto. Detalles sobre la metodologia de trabajo
usada con valores plausibles se encuentran en el Anexo A.

Ademas, dado que el diseno muestral de PISA inicialmente esta basado en la
seleccion de establecimientos y luego de estudiantes al interior de estos, existe una
correlacion entre las caracteristicas observadas y no observadas de los estudiantes al
interior de cada colegio, razén por lo cual la funcién de produccion contempla
componentes de errores compuestos, es decir, por una parte existe un término v, que
refleja un error a nivel del establecimiento, mientras que ¢ representa un error asociado a
cada estudiante. Dado este disefio, las regresiones realizadas contemplan estimaciones
con clusters de los estudiantes en las escuelas seleccionadas.

Por otra parte, debido al alto porcentaje de variables con observaciones sin informacién
(missing data), especialmente aquellas referidas a las expectativas laborales futuras de
los estudiantes y la razén alumno/profesor, fue indispensable aplicar una metodologia de
imputacién para resolver este problema, de tal forma que las estimaciones fuesen mas
representativas de la poblacién de estudiantes analizados'. Esencialmente, el método
aplicado consistié en la imputacién de medianas, correspondientes al valor observado de
un conjunto de casos que coincidieran con similares subgrupos asociados a las diversas
variables de control, de tal forma que las observaciones con datos imputados
pertenecieran a subgrupos relativamente similares. Detalles de la implementacién del

° Para Chile los factores socioeconémicos explican un alto porcentaje de la heterogeneidad de los resultados escolares
(Mizala, Romaguera y Urquiola, 2007). Este trabajo utilizara ambos, el Indice agregado creado por PISA para nivel
socioeconémico-cultural de cada familia y los componentes especificos utilizados para la elaboracion de éste.

Estimaciones preliminares de los autores indican que los estudiantes chilenos que rindieron PISA en el 2006 presentaban
un promedio de 0,3 afios de escolaridad mayor que los estudiantes chilenos que rindieron PISA 2001.

PISA permite separar los establecimientos entre publicos, particulares que reciben aportes del estado y particulares sin
aportes del estado La inclusion de variables dummy para los diferentes tipos de establecimientos presenta coeficientes
sesgados (sobreestimados para los particulares con y sin aportes del estado y una subestimacion para los publicos), asi
como también los relativos a los NSE de los estudiantes, puesto que la distribucién de los estudiantes entre los diversos
tigos no es aleatoria, sino que mas bien refleja el alto nivel de estratificacion socioeconémica del sistema escolar chileno.

! Para el caso de los establecimientos particulares pagados se ha considerado que todos presentan horario extendido
(JEC), tanto para el afio 2001 como para el afio 2006. Para evaluaciones parciales del efecto de la JEC en tests
estandarizados en Chile ver Bellei, 2009; Valenzuela, 2005.

3 Ammermuller (2004) estima que para PISA-2000 este problema sobreestimé en 20 puntos el resultado promedio de
Alemania.
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método de imputacién, asi como indicadores acerca de su efectividad se encuentran en el
Anexo B.

Dado que es posible identificar establecimientos con diferentes tipos de dependencia
institucional -para el caso chileno son privados pagados, particulares subvencionados y
colegios municipales- es relevante tomar en cuenta que las funciones de produccion
podrian diferir considerablemente entre los diversos tipos de oferentes de educacion. En
este trabajo esta diferencia sera asumida simplemente incorporando variables dummy en
las funciones de produccién de cada ano, una donde el valor 1 corresponde a
establecimientos publicos y otra donde el valor 1 corresponde a establecimientos
privados'®. En especificaciones mas complejas, se separo la estimacion de la generacion
de resultados individuales entre establecimientos publicos y privados, en cada afo,
incluyendo una variable dummy que indicaba la condicion de establecimiento particular-
pagado en las estimaciones referidas a los colegios privados.

Con estas funciones de produccién comparables entre los dos periodos, es posible
analizar los factores que explican los diferenciales —o brechas- de resultados individuales
en las pruebas PISA de Chile entre 2006 y 20001 para lectura. Asi, debido a que las
diferencias de resultados individuales obtenidos en PISA en diversos periodos puede
estar asociado a diversas causas, se implementan tres metodologias que permiten
descomponer las diversas causas que explican los cambios en los resultados. Las tres
metodologias de descomposicion utilizadas son crecientemente complejas y entregan
resultados robustos acerca de las principales causas que explican la evolucién favorable
de los resultados chilenos en PISA, incluyendo la evaluacion de los efectos generados por
diversas politicas institucionales y pedagdgicas implementadas durante el periodo, tales
como la jornada escolar completa; una mayor provisién privada de la educacion; la
reduccion en la repitencia escolar o el cambio generalizado del curriculo.

3.2. Variables Seleccionadas

Basado en la evidencia acumulada y en la disponibilidad de informacién en las bases de
datos PISA, seleccionamos el siguiente conjunto de variables para ser utilizadas en los
analisis estadisticos. El Anexo C contiene una descripcion mucho mas detallada de como
se construyd cada una de las variables incluidas.

14 - . - - .
Para resolver problemas de tamafo muestral y comparabilidad entre los afios, se definieron dos tipos de

establecimientos escolares: establecimientos publicos, que son aquellos administrados directamente por alguna entidad
estatal, y los establecimientos privados, que son de propiedad no estatal, aunque sin diferenciar si estos reciben o no
?gortes financieros del estado.

Este ultimo elemento sélo podra ser testeado en forma indirecta.
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Variable

Definicion

Variables de Resultado

Lectura

Puntaje PISA 2006-Lectura, considera los 5 plausible values (PV)

Variables del Estudiante

Sexo

Curso (grado)

Retraso escolar
Escolaridad de los padres
Capital Cultural
Expectativas laborales

Tiempo que el alumno dedica a hacer
tareas y estudiar (Lenguaje)

indice socioeconémico y cultural del
estudiante (ISEC)

Variable dicotomica para el género del estudiante (categoria omitida:
hombre).

Variable que el grado que se encuentra cursando el alumno al momento
de ser evaluado por PISA: escala conrango 7 a 11.

Variable dicotémica que indica si el estudiante ha repetido algun curso
(categoria omitida: sin retraso escolar)

Variable continua que indica los afios de educacion alcanzados por los
padres del alumno (el mas alto de uno de los dos).

Variable dicotémica que indica si el estudiante tiene mas de 100 libros
en el hogar (categoria omitida: menos de 100 libros en el hogar).

Expectativa de los estudiantes sobre su futuro laboral: escala con rango
1 (Altas) a 3 (Bajas).

Tiempo que el alumno destina a hacer tareas y estudiar fuera del
horario de clases formales: escala con rango 1 (no le dedica tiempo) a 3
(le dedica mas de 3 horas).

Variable normalizada que considera educacion y ocupacion de los
padres, y bienes en el hogar.

Variables del Establecimiento

Escolaridad de los padres de los
comparieros (efecto par)*

Tamano del curso
Tamano del colegio

Jornada Escolar completa (JEC)

Alumnos por profesor

Colegio Complejo

Colegio No Mixto

Tamano de la localidad donde se
encuentra el establecimiento

Variable continua que mide el promedio de la escolaridad de los padres
de los alumnos de un mismo establecimiento.

Variable continua que indica el tamafio promedio de alumnos por curso
en el establecimiento, en el grado evaluado.

Variable continua que indica el nimero de alumnos matriculados en el
establecimiento.

Variable dicotdmica que indica si el establecimiento implementd esta
politica (categoria omitida: sin JEC).

Cantidad de alumnos por profesor al interior del establecimiento.
Variable dicotdmica que indica si el establecimiento tiene los niveles de
educacion primaria junto a con educacién secundaria (variable omitida:
colegio no complejo).

Variable dicotomica que indica si el establecimiento tiene solo alumnos
de un mismo sexo (categoria omitida: colegio mixto).

Variable que indica la cantidad de habitantes de la localidad donde se
encuentra el establecimiento: escala con rango 1 (menos de 15 mil
habitantes) a 3 (mas de un millén de habitantes).

Variables Institucionales

indice de autonomia del establecimiento

Seleccion Académica

Colegio Técnico-Profesional (TP)

Colegio Publico

Colegio Particular Pagado

indice de construccion propia que indica el grado de autonomia de los
establecimientos en cuestiones financieras y de curriculum.

Variable dicotdbmica que indica si el establecimiento aplica criterios
académicos de seleccion como alta prioridad o prerrequisito, o siempre
(categoria omitida: no aplica seleccién académica).

Variable dicotomica que
exclusivamente formacion
establecimiento no TP).
Variable dicotémica que indica si el colegio es de administracion publica
o privada (categoria omitida: establecimiento no publico).

Variable dicotomica que indica si el colegio es de administracion
particular y no recibe subvencién del Estado (categoria omitida: colegio
no particular pagado).

indica si el establecimiento ofrece
técnico-profesional (categoria omitida:
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3.3. Descripcion basica de la muestra
3.3.1. Caracteristicas de las muestras totales en 2001 y 2006

La muestra total para el afio 2001 estd compuesta por 4.887 alumnos, agrupados en
180 escuelas; en tanto, la muestra del afio 2006 se compone de 5.224 estudiantes, que
asisten a 173 escuelas. El Grafico 3 describe las principales caracteristicas individuales,
del establecimiento e institucionales para el conjunto de estudiantes de PISA 2000 y PISA
2006 (todos los promedios estan basados en el promedio por estudiante). A nivel
individual sobresale la reduccién del porcentaje de mujeres que participan en PISA 2006,
puesto que representan solo un 46%, lo cual puede ser explicado por la composicion de la
muestra. Resulta mas relevante el incremento, estadisticamente significativo, de 0,3 afios
de escolaridad en el estudiante promedio ocurrido en el periodo, lo que se explica debido
a que un 77% de los estudiantes de 15-16 afios cursaba 10° 6 11° grado en 2006, versus
un 61% que lo hacia en el afio 2001.

También sobresale la reduccion del porcentaje de estudiantes con rezago escolar, que
pasa de un 30% en el afo 2001 a 19% en el 2006. Este periodo de tiempo también
sobresale por un continuo incremento de jovenes que se mantiene en el sistema escolar:
basado en datos CASEN 2002 y 2006, se estima que la desercién escolar de jovenes de
15-16 anos de edad se reduce en alrededor de 4%, por lo cual el afio 2006 da cuenta de
no solo de la presencia de estudiantes mas vulnerables en el sistema escolar, sino
también de que estos presentan menores grados de retraso en sus afios de escolaridad.

Asimismo, el periodo da cuenta de un incremento de las expectativas laborales
positivas de los estudiantes, puesto que en el 2006 un 69% de ellos tiene expectativas de
obtener un titulo profesional universitario de carreras con alto prestigio social.

Al contrario de las variables previas, los niveles de escolaridad de los padres, asi como
de su capital cultural, dan cuenta de una situacion estable en el periodo. Al comparar el
promedio de Nivel Socioeconémico (NSE) y Cultural de los estudiantes chilenos en PISA
2006, respecto a sus pares de OCDE, el rezago de Chile alcanza a 0,72 desviacion
estandar.
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Grafico 3. Caracteristicas de los alumnos participantes en la prueba PISA - Lectura
Chile 2000 y 2006
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Fuente: Elaboracién propia a partir de datos PISA 2000 y 2006
Nota: El detalle de los valores se encuentra en la tabla 1 del anexo D

)

Al considerar las variables del establecimiento, el efecto par —-medido por el promedio
de escolaridad de los padres del colegio donde asiste el estudiante- es similar al promedio
de escolaridad a nivel individual, el cual presenta una leve mejoria en el periodo, pero no
estadisticamente significativa.

Los establecimientos chilenos sobresalen por su elevado tamano, con mas de 1.000
estudiantes por colegio, por un creciente porcentaje de estudiantes asistiendo a colegios
complejos, es decir que entregan tanto ensefianza basica como media, y un mayor
promedio de estudiantes por curso y de estudiantes por docente, que sus pares de
OCDE. Sin embargo, sobresale que durante el periodo, mientras se incrementa el tamafio
del curso, se reduce el numero de alumnos por profesor, probablemente explicado por
una mayor cobertura de la jornada escolar completa.

Finalmente, el porcentaje de estudiantes que asiste a establecimientos no mixtos
(generalmente asociados a colegios particulares pagados religiosos y colegios publicos
tradicionales) se reduce considerablemente en el periodo, pasando desde 17% en el 2001
aun 7% en el 2006.

Respecto a las variables institucionales, el periodo da cuenta de un importante
incremento en varias de éstas. Por una parte, se incrementa significativamente el grado
de autonomia curricular y financiera de los establecimientos, mientras que el porcentaje
de estudiantes que asiste a establecimientos donde se aplican mecanismos de seleccidn
académica pasa desde un 3% en el 2001 a 36% en el 2006 —dada la magnitud del
cambio, es probable que en el 2001 exista una importante subdeclaracion en la respuesta
entregada por los directores de los establecimientos-. También se destaca el incremento

17



en la cobertura de los establecimientos con Jornada Escolar Completa, puesto que la
matricula con esta modalidad casi se duplica, alcanzando un 75% en el 2006.

Por otra parte, durante el periodo existe una leve caida en la cobertura de colegios
particulares pagados, pues el porcentaje de estudiantes que asiste a este tipo de
establecimiento cae desde un 9% a un 7% en el periodo. Finalmente, el periodo también
da cuenta de una reduccion sustantiva de la participacion de los establecimientos publicos
en la cobertura educacional, la cual se reduce desde un 55% en el 2001 a 44% en el
2006, es decir, una caida en su participacion de mercado del 11 puntos porcentuales en
solo 5 afos.

3.3.2. Diferencias entre establecimientos Publicos y Privados

Quizas la primera caracteristica que sobresale al analizar la evolucion de los
estudiantes participantes en PISA (ver Grafico 4), de acuerdo a la dependencia
institucional de los establecimientos, es la importante diferencia que se presenta en la
evolucion de los puntajes promedio: mientras para aquellos que asisten a
establecimientos publicos el cambio es de 22,5 puntos, entre los que asisten a
establecimientos privados es de 31,1 puntos, en ambos casos a favor de los estudiantes
del afo 2006. Sin embargo, es posible que dicha diferencia se deba a las importantes
diferencias de NSE de los estudiantes mas que la dependencia institucional, pero dicha
hipbtesis debera ser testeada posteriormente,

Los estudiantes de colegios publicos se caracterizan, respecto a sus pares de
establecimientos privados, por tener menos anos de escolaridad, mayores tasas de
repitencia, menor escolaridad de sus padres, menor capital cultural y menor promedio de
la escolaridad de los compafieros del colegio, todos ellos factores que afectan
directamente las oportunidades de aprendizaje de los estudiantes. Es decir, son
considerablemente mas vulnerables que sus pares de colegios privados. En general, la
tendencia a mejorar las condiciones individuales, con la excepcion del NSE y capital
cultural fue bastante similar en ambos grupos de establecimientos.

Sin embargo, en las variables que describen los establecimientos se presentaron
importantes diferencias entre ambos tipos de colegios: i) mientras que en 2001 la
caracteristica de colegio complejo se aprecia mayoritariamente entre los estudiantes que
asisten a colegios privados, 51% versus 26% de alumnos que asiste a colegios publicos
complejos, este porcentaje se incrementa aun mas entre los privados hacia el afio 2006,
62% versus 29%; ii) a su vez, la reduccion de matricula en establecimientos no mixtos se
reduce con mayor velocidad entre los estudiantes de colegios privados que publicos,
puesto que en el 2006 aun un 10% de los estudiantes de colegios publicos asistia a
establecimientos con esta caracteristica, mientras que entre los del sector privado sélo lo
hacia un 4%; iii) la cobertura de la jornada escolar completa (se ha considerado que todos
los colegios particulares pagados presentan esta caracteristica) se generaliza
rapidamente en el periodo, es asi como entre los estudiantes de colegios publicos ésta
pasa desde un 29% a un 67% en el periodo, mientras que entre los estudiantes de
colegios privados lo hace desde un 47% a un 81%
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Grafico 4. Caracteristicas de los estudiantes que rindieron PISA — Lectura en 2000 y
2006, segun dependencia del establecimiento
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Privados 2006 Afios de esco\ar\éac; _

Mujer (%)

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos PISA 2000 y 2006
Nota: El detalle de los valores se encuentra en la tabla 2 del anexo D

Respecto a descripcidn de las caracteristicas institucionales, se destaca que los
colegios privados presentan una mayor autonomia en el manejo curricular y de los
recursos, asimismo, a pesar que ambos tipos de colegios presentan una baja proporcién
de establecimientos que aplican mecanismos de seleccion académica de los estudiantes
que postulan a ellos en 2001, hacia el afno 2006 el porcentaje de estudiantes que asisten
a colegios privados que aplican este tipo de medidas casi duplica (45%) al de estudiantes
que asisten a colegios publicos con esta politica (25%).

4. Descomposicion de las Causas que Explican los Cambios
4.1. Descomposicion de Oaxaca-Blinder
4.1.1. Aspectos Metodoldgicos

La descomposicion de Oaxaca-Blinder (1973) es la metodologia mas clasica y simple
para entender los factores asociados a diferenciales de resultados entre dos grupos de
poblacién. Esta metodologia permite atribuir las diferencias de resultados entre grupos a
tres componentes distintos: por una lado esta la diferencia en la magnitud de los factores
que afectan el desempefo de los estudiantes (efecto endowment o caracteristicas), por
otro, el efecto que tiene un diferencial en la eficiencia en el uso de estos factores entre los
grupos (efecto eficiencia o retorno), y finalmente, un efecto combinado de las diferencias
de caracteristicas y diferencias de retorno (efecto interaccion).
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A modo de ejemplo, para comprender la diferencia en el resultado promedio de Lectura
de Chile en 2006 respecto al promedio del 2001, ésta puede ser expresada como:

21 AY=E(Y*)-E(Y7),

donde E(Y) indica el valor esperado de los resultados de PISA en el test de lectura para
un afo en particular. Si por un momento no consideramos la interaccion de los residuos
individuales a nivel escolar, el modelo lineal de regresion indicaria que para cualquier afio,
podria ser expresado

B Y, =X, A, +&, donde E(s,)=0,te(06,01)

en este caso el vector X contiene controles que afectan la produccion de resultados
educativos tanto a nivel individual, escuela e institucional, como fue descrito previamente,
B contiene los parametros asociados a estos controles, incluyendo un intercepto, y € es el
término de error. La diferencia de medias entre los resultados de los diferentes afios
puede ser expresada como la diferencia entre las predicciones lineales, evaluadas en los
parametros de uno de los afios a analizar,

W ATi=[E(X)- B(x)] 4"
+E (") (BB")
HE(xP)-E(xI)](BY- B

La explicacién de las diferencias de medias entre dos afios puede asociarse a tres
componentes, el primero de la derecha corresponde a la diferencia en los predictores
entre los dos afios (efecto de las caracteristicas); el segundo, mide la contribucion de las
diferencias entre los coeficientes (efecto de los retornos), incluyendo la diferencia entre
los interceptos de ambas regresiones (diferencia de constantes), y el tercero corresponde
al efecto interaccién, que da cuenta que existen diferencias entre ambos grupos en los
componentes y coeficientes, las cuales actian simultaneamente.

La descomposicion [4] se considera desde el punto de vista del afio 2001, ello implica
que las diferencias entre predictores son pesadas por los coeficientes de este afo; en
otras palabras, este componente mide el cambio esperado en los resultados del afio 2001
si Chile tuviera los predictores o caracteristicas del afno 2006. Del mismo modo, las
diferencias de coeficientes son ponderadas por el valor de las caracteristicas del afo
2001, estimando asi el cambio esperado de resultados en el periodo si el aino 2001 ahora
tuviese los coeficientes o retornos del afio 2006.

En este estudio, si se quiere describir la descomposicién de Oaxaca entre los
resultados 2006 y 2001, ello se expresa por:

— 06 =01

5]  AY,=Yi =Yi,
donde las barras en [5] reflejan los promedios de los puntajes obtenidos por los
estudiantes de los respectivos afios en la prueba de lectura. Para este caso, tal como

indicamos previamente, la metodologia de Oaxaca permite explicar la diferencia o brecha
total existente entre las medias de los resultados PISA 2006 y 2000 por medio de las
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diferencias de las medias de las variables utilizadas en las funciones de produccion de [1],
asi como las diferencias de los coeficientes asociados a estas variables observadas -lo
cual corresponde a la productividad o efectividad de estos factores observados- y la
interaccién de ambos elementos, tal como se describe en [6], donde se han considerado
tanto las variables individuales como del establecimiento y las institucionales:

AY, = (E® - EMBY + (5 =8B + (T - T™) 3

(6] +(B% = BIE™ + (B - BINS + (B - BIDT”
+(EP = EM(BY - B + (5% = S (B5% - B
H(TP = TO)(B3 - B3Y)

A pesar de la capacidad explicativa de la descomposicion de Oaxaca, ésta presenta
diversas debilidades. La principal limitacién de esta estrategia es que se basa sdlo en las
diferencias de medias y no considera efectos diferenciados a través de la distribucion de
los resultados entre los diversos afos. Ciertamente, tampoco analiza el efecto de los
factores no observados en las diferencias entre los dos afios analizados. Asimismo, las
decisiones de eleccion de tipos de colegios son sélo controladas por una variable dummy
que da cuenta de la diferencia de porcentajes entre estudiantes que escogen colegios
publicos, particulares subvencionados y privados particulares en los dos periodos
considerados, asi como el diferencial de coeficientes asociado al tipo de establecimiento,
sin embargo, es posible esperar que las tecnologias de produccion o la eficiencia en el
uso de los insumos educativos presente diferencias sustantivas entre ambos tipos de
proveedores.

4.1.2. Factores Explicativos de los resultados PISA 2000 y PISA 2006 en Lectura

Los resultados estimados para las funciones de produccion de los resultados de PISA
Lectura para el ano 2001 indican que todas las variables individuales son
estadisticamente significativas y cuentan con el signo esperado (ver Tabla 1)'.

Respecto a las variables a nivel del establecimiento, sobresale la magnitud del
coeficiente del efecto par, el cual es estadisticamente significativo y 4,5 veces el
coeficiente de la escolaridad de los padres del estudiante, sin embargo, el resto de las
variables incluidas en la especificacion presentan un comportamiento heterogéneo. Por
una parte es estadisticamente significativa la condicion de establecimiento no mixto, el
cual implica casi 10 puntos adicionales para el estudiante que si éste fuera a un colegio
mixto, también existe un efecto positivo cuando el estudiante asiste a colegios de mayor
tamano —efecto que se complementa con un efecto positivo, aunque estadisticamente no
significativo, cuando el estudiante asiste a colegios complejos-, dando cuenta de
potenciales efectos escala en el logro del desemperfio escolar en Lectura. Situacion similar
se presenta al analizar el tamafo del curso, cuyo coeficiente indica que existe un efecto
positivo, y levemente significativo al incrementar el tamafio del curso, aunque éste es

16 Se releva que la especificacion propuesta en este estudio plantea una relacion lineal entre las caracteristicas
educacionales de los padres y el desempefio escolar de su hijo, al igual que en el caso del efecto par, sin embargo, se
testearon diversas especificaciones que identificaran potenciales relaciones no lineales —con variables cuadraticas y cubicas
de estas variables, incluyendo definiciones alternativas de las mismas- todas las cuales fueron rechazadas. Estas
especificaciones no lineales son relevantes, pues permitirian identificar relaciones decrecientes o crecientes en el impacto
de las condiciones socioeconémicas en los aprendizajes escolares, situacion que podria anticipar importantes efectos
redistributivos en un sistema escolar altamente segregado como el chileno.
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mayor si existe una menor cantidad de alumnos por profesor (aunque el efecto de esta
ultima variable no es estadisticamente significativo).

Tabla 1. Factores explicativos de los resultados PISA - Lectura de los alumnos
participantes en PISA 2000 y PISA 2006, (nivel del alumno, escuela e institucionales)

Coeficientes

Chile 2000 Chile 2006
VARIABLES A NIVEL DE ALUMNO
Mujer 5,4** 17,0%**
9° Grado 65,6*** 51,8***
10° Grado 88,9*** 100,6***
11° Grado 110,0%** 110,7***
Retraso escolar -23,3** -5,6
Escolaridad de los padres 2,3%%* 2,2%**
Capital cultural (hogar con mas de 100 libros) 13,8** 12,2%**
Altas expectativas laborales 25,9%** 26,2%**
Expectativas laborales medias 8,9* 9,5
Horas dedicadas a tareas lenguaje (3-6) 27, 1% 6,6
Horas dedicadas a tareas de lenguaje (1-3) 12,0%** 7,5
VARIABLES A NIVEL DE LA ESCUELA
Educ. promedio padres de los compafieros (Efecto 10 6%+ 13 1%+
Par) ’ ’
Colegio Complejo 4.9 3,3
Colegio no mixto 9,8** 39,4***
Tamarno del curso 0,4* 0,4
Tamafio del Colegio 0,008* 0,002
Jornada Escolar Completa 57 7,5
Relacién alumnos/profesor -0,29 -0,37
VARIABLES A NIVEL INSTITUCIONAL
Autonomia uso recursos y curriculo 0,8 -3,9
Seleccién académica 4,6 20,0***
Colegio técnico-profesional -7.4 -0,1
Colegio Publico -5,8 -11,1
Colegio Particular Pagado 8,4 29,6
Constante 141,8*** 115,3***
Numero de Observaciones 4.887 5.224
R® Promedio ° 49,87 37,52

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%

& Coeficientes estimados en regresiones separadas para cada afio

P: Corresponde al valor promedio pues se realizan 5 regresiones, una por cada valor posible (“Plausible
Value”).

Fuente: Elaboracién propia

Finalmente, los resultados de las variables institucionales dan cuenta que ninguna de
ellas es estadisticamente significativa, aunque sobresale un efecto negativo para los
estudiantes que asisten a colegios publicos y un coeficiente positivo para el caso de los
que asisten a colegios particulares pagados. EI modelo propuesto explica el 50% de la
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heterogeneidad de los resultados individuales de PISA 2001, lo cual es bastante elevado
para especificaciones de resultados individuales aplicadas previamente en Chile.

Al comparar la evolucion del modelo propuesto para los resultados PISA del afo 2006,
sobresale el fuerte incremento en el coeficiente, estadisticamente significativo, de los
resultados de las estudiantes mujeres, las cuales aventajan a sus pares masculinos por
17 puntos, es decir, 11,6 puntos adicionales a lo que ya lo hacian en el 2001. Este fuerte
incremento puede ser efecto de cambios curriculares y/o de ensefanza en el aula que
han permitido reducir el sesgo de género en la ensefianza, lo cual podria ser contrastado
en futuros reportes de PISA que permitan testear si dicha diferencia se ha presentado
también en otras disciplinas. Sin embargo, dicha evolucién podria dar cuenta de una
efectividad diferenciada por género de los mayores esfuerzos académicos que realizan
los estudiantes, lo cual es un tema de investigacion de alto interés, pero que supera los
alcances de este trabajo.

Por otro lado, sobresale el cambio de los retornos asociados a cada ano de escolaridad
que alcanzan los estudiantes participantes en PISA. Dado que esta prueba no es de corte
longitudinal, no es posible indicar que dichos coeficientes corresponden a la ganancia de
un afio adicional de educacion, pero si representan las ganancias promedio que obtienen
los estudiantes de una misma edad que estan cursando grados diferentes. Los resultados
para el afio 2006 dan cuenta de una reduccién en la ganancia relativa que obtienen los
estudiantes que cursan 9° grado, respecto al afio 2001, pero un sustantivo incremento en
el puntaje adicional para aquellos que cursan 10° grado (pasar de 9° a 10° grado
presentaba una diferencia de 23,3 puntos en el 2001, mientras que para el 2006 esta
diferencia alcanza a los 48,8 puntos, variacion que se aprecia con mayor claridad en el
Grafico 5). Finalmente, el puntaje asociado a cursar el 11° grado es similar en ambos
afios, aunque la diferencia respecto a los que cursan 10° grado se reduce
considerablemente en el 2006 en comparacién con lo que sucedia en el 2001".

También sobresale la sustantiva reduccion del efecto negativo que tiene ser un
estudiante con rezago escolar, indicando que en el aino 2006 las variables observadas
son suficientes para explicar las diferencias que estos alumnos consiguen respecto de sus
pares sin retraso.

Los coeficientes estimados para el 2006 de las variables de escolaridad de los padres,
capital cultural y expectativas de los estudiantes sobre la educacion superior se
mantienen relativamente estables respecto al ano 2001. Sin embargo, se aprecia una
notable caida en la magnitud y en la significancia estadistica del efecto asociado a la
dedicacién de tiempo individual al estudio de lenguaje, variables que no son diferentes de
cero en el ano 2006, lo cual podria estar asociado a la masificacion de la jornada escolar
completa. No obstante, esta explicacion parece improbable puesto que aun la cobertura
de la JEC no es generalizada; dicho resultado también podria estar vinculado a la
ausencia de otros factores que permitan que la dedicacion de trabajo individual pueda
traducirse en aprendizaje efectivo.

i Cabe destacar que la fraccion de alumnos que se encuentran en 11° grado es marginal, tanto en PISA 2000 como en
2006.
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Grafico 5. Efecto estimado del grado en que se encuentran los alumnos sobre el
puntaje PISA Lectura en 2001 y 2006 (comparacion con estudiantes de 7° y 8° grado)
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Fuente: Elaboracién propia

Respecto a la evolucién de las variables a nivel del establecimiento entre 2001 y 2006,
sobresale el incremento de casi un 25% en el coeficiente, estadisticamente significativo,
del efecto par, el cual en 2006 es casi 6 veces superior al efecto directo que tiene la
escolaridad de los propios padres sobre el rendimiento escolar de su hijo. Este notable
incremento podria ser indicativo de diversos procesos que se presentan con mayor
intensidad en el 2006 que en el 2001; por ejemplo, podria estar asociado a una mayor
selectividad de los estudiantes de acuerdo a sus habilidades académicas (variables no
observadas en la especificacion), asi como también por un matching mas intensivo
respecto a la calidad de los docentes en los establecimientos de acuerdo a las
condiciones socioecondmicas y de capacidades de aprendizajes de los estudiantes'®. De
esta forma, es posible que este coeficiente no sélo dé cuenta de una mayor eficiencia en
el uso del efecto par, sino que también dé cuenta de una mayor segregacion de los
factores educativos observables y no observables entre los establecimientos
educacionales.

Al analizar el resto de las variables a nivel del establecimiento se destaca el alto
incremento en el retorno a los colegios no mixtos, cuyo coeficiente se incrementa desde
9,8 puntos adicionales en el 2001 a 39,4 en el 2006, situacion que puede ser explicada
por una fuerte reduccion de la eficiencia general en los colegios —luego se demostrara que
ello se concentra entre los establecimientos publicos- y/o por la composicion de la
muestra del afio 2006, puesto que de existir una mayor composicién de colegios
“‘emblematicos”, éstos podrian alterar el coeficiente de esta variable. Adicionalmente,
sobresale la reduccion en el coeficiente del tamano del colegio, el cual ademas deja de
ser estadisticamente significativo, mientras que el tamafo del curso mantiene el valor del
coeficiente, pero deja de ser estadisticamente significativo. Respecto a la jornada escolar
completa, la magnitud del coeficiente se incrementa respecto al 2001 pero no es
estadisticamente diferente de cero.

Al considerar los resultados de las variables institucionales se puede concluir que
existen importantes modificaciones en el afio 2006 respecto del 2001. Por una parte, los
estudiantes que asisten a establecimientos que aplican mecanismos de seleccion
académica obtienen 20 puntos adicionales a sus pares que asisten a establecimientos

18 No es posible contar con antecedentes relativos a la calidad de los docentes en PISA Lectura 2006.
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que no seleccionan, situacion que contrasta con el aino 2001, en el cual el coeficiente era
de baja magnitud y estadisticamente no significativo. Una situacion similar ocurre con la
condicion de colegio particular pagado, el cual implica 30 puntos adicionales respecto a
los colegios subvencionados particulares; aunque el coeficiente es débilmente
significativo, presenta importantes cambios respecto al estimado para el afio 2001, pues
para ese ano fue no significativo y de una magnitud de soélo 8,4 puntos. Estos dos
resultados dan cuenta que durante el afo 2006, los estudiantes que asisten a
establecimientos altamente selectivos reciben un premio considerable, incluso cuando ya
se ha controlado por las condiciones socioeconémicas de sus familias y del promedio del
establecimiento.

Asimismo, el coeficiente de la dummy relativa a la condicién de colegio publico
incrementa su magnitud negativa —pasa desde -5,8 puntos a -11,1 puntos- pero se
mantiene estadisticamente no diferente de cero. Una situacién inversa sucede con los
establecimientos técnico-profesionales, puesto que aunque se mantiene un coeficiente
estadisticamente no significativo, su magnitud se reduce desde un efecto negativo de 7,4
puntos a uno cercano a cero, indicando que la reduccion de 4 a 2 afios de especializacion
profesional puede haber favorecido una mayor igualdad en el desempeno promedio de
sus estudiantes —una vez controlados otras variables socioecondmicas de los estudiantes-
en test estandarizados como PISA, aunque también podria estar asociado a la
composicion muestral de los colegios seleccionados para cada ano.

Finalmente, la especificacion del ano 2006 explica el 37,5% de la varianza en los
resultados PISA Lectura de este ano, resultado bastante elevado, pero considerablemente
menor al alcanzado para esta misma especificacion el afio 2001. La causa mas relevante
para dicha diferencia proviene de la composicion de los estudiantes de cada ano: en el
2001 el porcentaje de estudiantes rezagados duplica al del 2006, y el modelo propuesto
es mas preciso para explicar las diferencias entre estudiantes rezagados y no rezagados,
que para explicar la heterogeneidad de estudiantes que se encuentran cursando el grado
escolar que les corresponde. Al mismo tiempo, sobresale la reduccion en el coeficiente de
la constante, el cual se reduce en 26,5 puntos respecto al 2001, lo que da cuenta de una
reduccion generalizada del resultado esperado para cualquier alumno en PISA Lectura,
entregando mayor relevancia a las caracteristicas individuales.

4.1.3. Descomposicion Oaxaca—Blinder de las diferencias en PISA 2006 respecto a
PISA 2000 en Lectura

En términos agregados, la metodologia Oaxaca-Blinder permite diferenciar los cambios
originados por efecto de un mayor incremento de los factores o insumos y de la eficiencia
de estos. El Grafico 6 da cuenta que los cambios vinculados a la magnitud de los factores
disponibles en el sistema escolar chileno permitieron mejorar en mas de 20 puntos los
resultados PISA Lectura (cerca de un 65% del cambio total del periodo), dejando el
restante 35% a causas vinculadas con la mayor eficiencia en el uso de los recursos
disponibles o del contexto general que afecta los aprendizajes de los estudiantes.

Sin embargo, al analizar en forma mas especifica la distribucion de las causas que
explican los mejores resultados en lectura asociados al cambio en las caracteristicas
individuales, de los establecimientos e institucionales, descritos en la Tabla 2, es posible
determinar que los cambios positivos asociados a un incremento en los factores
educacionales se concentran principalmente en dos variables estadisticamente
significativas: i) el incremento en 0,3 afos de escolaridad promedio de los jévenes
chilenos participantes de PISA (ver tabla 1, Anexo D), el cual explica 9,9 puntos del total
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de 20,3 puntos asociados al cambio de caracteristicas. Esta excelente noticia, es posible
que no pueda replicarse en el futuro, pues la escolaridad promedio de los estudiantes
chilenos de 15-16 afios esta alcanzando la del promedio de los estudiantes de los paises
miembros de OCDE; ii) la reduccion del porcentaje de alumnos que presenta retraso
escolar, desde 30% en el 2001 a 19% en 2006 (ver tabla 1, Anexo D), lo cual permitié un
incremento adicional de 2,7 puntos en el promedio nacional.

Para el resto de las variables analizadas, s6lo sobresalen los efectos positivos, pero no
significativos, de la ampliacion de la jornada escolar completa y del incremento del
promedio del efecto par; las otras variables presentan efectos muy pequefios y, en casi
todos los casos, estadisticamente no significativos.

Grafico 6. Descomposicion de la diferencia de puntajes PISA en Chile, 2006 — 2001
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Fuente: Elaboracién propia

A diferencia de la situacion descrita para explicar los cambios asociados a las
caracteristicas del sistema escolar, los efectos asociados a cambios en la eficiencia de
estas variables presentan una alta heterogeneidad. En primer lugar, y como se anticipaba
de los resultados de la Tabla 1, en el periodo se presenta una sustantiva caida en el
aporte de la constante, aunque dicha diferencia no es estadisticamente diferente de cero.
Por otra parte, los mayores aprendizajes de las mujeres explican 6,2 puntos del total del
incremento en PISA (cerca de un 20% del total), asi como la reduccién en las brechas de
aprendizajes entre aquellos estudiantes que presentan retraso escolar respecto a sus
pares, también implicé un efecto positivo (5,4 puntos) y estadisticamente significativo. Al
contrario, la estimaciéon sugiere una pérdida en la efectividad asociada al tiempo de
estudio fuera del horario escolar (“dedicacién a las tareas”) en 2006 respecto de 2001,
aunque esta diferencia no es estadisticamente significativa.

Al considerar las variables vinculadas al establecimiento, sobresale la relevancia que
alcanza la evolucion en el retorno asociado a un mejor efecto par en el establecimiento: a
pesar que este cambio no es significativo, su evolucion intertemporal seria suficiente para
explicar la casi totalidad del cambio observado en los resultados PISA Lectura en el
periodo. Adicionalmente, el mayor premio en resultados escolares para los estudiantes
que asisten a establecimientos no mixtos explica 5 puntos del total del cambio observado
en el periodo, mientras que el menor premio asociado al tamafio del establecimiento
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explicaria una importante reduccion en el resultado general de la prueba de Lectura, aun
cuando el coeficiente no es estadisticamente significativo.

Tabla 2. Descomposicion de los efectos sobre la diferencia del puntaje PISA
Lenguaje 2006—-2001 asociados a las caracteristicas, los retornos y la interaccion
entre ambos.

CHILE 2006
Efectos asociados a
Interaccion
Caracteristicas Retornos (caract. x
retorno)
Constante -26,45
Variables a nivel Alumno
Mujer -0,37 6,16** -0,81*
Grado 9,94 *** 3,38 2,33
Retraso escolar 2,69 5,37 -2,05**
Escolaridad de los Padres 0,48 -0,57 -0,01
Capital Cultural (hogar con mas de 100
libros) -0,38 -0,31 0,05
Expectativas laborales 0,82 0,34 -0,02
Dedicacion a tareas -0,75*** -5,36 0,42
Subtotal Alumnos 12,43 9,01 -0,09
Variables a nivel de la Escuela
Esc. promedio padres (Efecto Par) 2,30 29,15 0,54
Colegio complejo 0,37 -0,62 -0,11
Colegio No Mixto -1,00 4,99 -3,04
Tamano del curso 0,74 0,37 0,02
Tamafio del colegio -0,16 -6,45 0,12
Alumnos por profesor 1,21 -2,30 0,32
Jornada Escolar Completa 2,16 0,64 0,65
Subtotal escuelas 5,62 25,78 -1,50
Variables a nivel Institucional
Autonomia del establecimiento 0,19 -0,33 -1,06
Seleccion Académica 1,55 0,41 5,16
Colegio Técnico-Profesional -0,03 2,34 0,03
Establecimiento Publico 0,63 -2,83 0,55
Establecimiento Particular Pagado -0,10 1,83 -0,25
Subtotal institucionalidad 2,24 1,42 4,43
TOTAL 20,29*** 9,70 2,84

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%
Fuente: Elaboracién propia

Respecto a los factores institucionales, en términos generales no explican una parte
sustantiva de los cambios observados, sin embargo, se detecta una menor efectividad (-
2,8 puntos) en los establecimientos publicos respecto de los privados en 2006 vs 2001,
asi como un efecto positivo entre los estudiantes de establecimientos donde se aplican
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mecanismos de seleccion académica'®, aunque ambos efectos no son estadisticamente
significativos.

4.2. Descomposicion de Juhn, Murphy y Pierce (JMP)

4.2.1. Aspectos Metodoldgicos

La metodologia de JMP (1993) permite descomponer la evolucién de los resultados a
lo largo de toda la distribucién de éstos al analizar el comportamiento de los residuos
estimados para diversos cuantiles de su distribucion. De esta forma, los cambios en los
puntajes PISA Lectura a través del tiempo pueden ser atribuidos a cambios en las
caracteristicas observadas de estudiantes y colegios, sus respectivos retornos, la
interaccion de ambos componentes y a efectos residuales. En términos econométricos,
JMP asumen que los residuos ¢ para el afo t (por ejemplo 2006) contienen dos
componentes, el primero es el percentil de un estudiante i en la distribuciéon de residuos 6;
—en este estudio dividiremos la distribucion en 10 grupos de similar tamafo de
estudiantes-; y el segundo, una funcién de distribucion de los residuos Fi La funcion
inversa de la distribucion de los residuos para el 2006 esta definida por:

[7] gioe _ Foe*1 (gioe | Xioe) ,

de esta forma, es posible estimar la distribucién de los resultados para el ano 2006
separando los efectos provenientes de cambios en las caracteristicas observables, sus
retornos y de los residuos —considerando regresiones no pesadas por la poblacién que
representa la muestra-, para ello se realizan diversas estimaciones de resultados para el
afo 2006:

8] ]—10621306X106+F061( 91_06 | XIQ6);
[91 7% (1)= B2 X% + FOI' (6% | X %)
[10] 776 (2)= B2 X P+ FOT" (0% | X [0)

La ecuacion [8] corresponde a los resultados estimados en forma regular para el 2006,
mientras que [9] estima los resultados del 2006 considerando los retornos y residuos del
2001, mientras que [10] sélo consideran los residuos del 2001. Asimismo, es posible
estimar un set de tres estimaciones para los resultados 2001 (T°"; T'(1) y T%'(2)).

Los diversos componentes de la descomposicion son estimados por medio de: (T, -
T%") que refleja el cambio total; (7,%° - T°(1)) indica los cambios de resultados asociados a
cambios en las caracteristicas observables; (T° (2)- T°(1)) que refleja los cambios
vinculados a los retornos; mientras que (T%° (2)- T%°) refleja el cambio asociado a los
residuos y (7% - T.%%(1))- (T”" - T?'(1)) corresponde al cambio vinculado a los efectos de
interaccién. Para los efectos asociados a las caracteristicas y retornos es posible
distinguir la relevancia de algunos aspectos especificos del sistema escolar chileno (por
ejemplo la mayor cobertura de la jornada escolar completa), por lo cual éstos entregan
una medida parcial del efecto de estas politicas sobre el cambio en PISA.

E Tal como se indica en la Tabla 1, el coeficiente asociado a la seleccién de estudiantes pasé desde 4,6 en 2001 a 20,0 en
el 2006, mientras que la aplicacién de esta practica se incrementé considerablemente.
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4.2.2. Descomposicion JMP de las diferencias en PISA 2006 respecto a PISA 2000
en Lectura

La descomposicion de JMP es bastante consistente con la distribucion de las causas
que explican el cambio en el puntaje PISA de lenguaje a partir de la descomposicion de
Oaxaca, mientras que un 70% de los cambios se explica por cambios en la dotacion de
factores, solo el restante 30% del cambio se asocia a una mayor eficiencia en el uso de
los mismos. Sin embargo, el aporte mas sustantivo de la descomposicion de JMP es la
explicacion de los cambios observados entre los diversos deciles de puntajes de los
estudiantes, desafio que reviste una caracter fundamental para el caso chileno debido al
sustantivo incremento en la brecha de resultados entre los diversos grupos de
estudiantes: 30 puntos adicionales al comparar la situacion del 10% de estudiantes con
peores resultados respecto del 10% con mejores resultados.

La Tabla 3 da cuenta que para los deciles 1-9, el efecto asociado al incremento en el
promedio de las caracteristicas educacionales (especialmente del incremento en el
promedio de anos de escolaridad y en la aplicacion de estrategias de seleccién de los
estudiantes por parte de los establecimientos, aunque con un efecto negativo por el
incremento en la proporcion de estudiantes asistiendo a colegios mixtos) fue
relativamente similar, de entre 20-30 puntos adicionales en cada decil, con una tendencia
a presentar un mejor promedio entre los deciles 1-5. Sin embargo, este efecto es
considerablemente menor en el 10% de estudiantes con mejores resultados en la prueba
—12,8 puntos adicionales explicados por esta causa-, lo cual se asocia a un incremento
menor en el promedio de la escolaridad de los estudiantes.

Al considerar el impacto que tiene la mayor eficiencia en el uso de los recursos
disponibles, la descomposicién de JMP indica que todos los deciles obtienen incrementos
en sus puntajes por este componente, con promedios superiores entre los estudiantes de
los deciles 7 a 10 —en particular, los estudiantes del decil 10, que incrementan en 21,3
puntos su promedio-. De esta forma, los resultados indican que el cambio en los
resultados PISA proveniente de cambios en la magnitud de recursos personales vy
educativos tuvo un alto caracter redistributivo, mientras que los vinculados con una mayor
eficiencia de los mismos tuvo un caracter regresivo.

Al combinar los efectos asociados al incremento de los insumos disponibles y la mayor
eficiencia en su utilizacién, el efecto total esperado en el puntaje PISA seria muy similar
para cada uno de los deciles de estudiantes, implicando un efecto neutro en la distribucion
de los puntajes que podria haberse observado en PISA 2006. De esta forma, es el cambio
en la distribucion de los residuos (variables no observadas y retornos a las mismas) el que
explica el incremento en la desigualdad de los resultados PISA Lectura durante el
periodo, situacion que se concentra en las colas de la distribucidon: mientras que el decil 1
reduce en 13,9 puntos su promedio debido a este componente, el decil 10 lo incrementa
en 14,7. Es decir, la totalidad del incremento en la desigualdad de los puntajes de PISA es
explicado por el cambio en este componente.

Algunas de las hipotesis que pudiesen explicar parte de la creciente desigualdad
asociada a factores no observables de los estudiantes y los establecimientos son las
siguientes?:

20 Ciertamente, estas hipdtesis asignan cierto valor sustantivo al observado aumento de la desigualdad en resultados PISA
Lectura, sin embargo, éste también puede ser un simple artefacto estadistico causado por un instrumento de evaluacion
menos preciso. El hecho de que los modelos de regresion estimados tengan considerablemente menos poder explicativo de
los resultados PISA en 2006 que en 2001 bien puede ser interpretado como una sefial de un mayor error de medicién en
PISA 2006; la misma explicacién puede estar a la base del mencionado aumento del intervalo de confianza en las
estimaciones de los coeficientes en 2006 respecto de 2001.
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i) es probable que una de las principales causas que explica este fendmeno sea la
creciente heterogeneidad en las habilidades cognitivas de los estudiantes al interior de
los establecimientos, especialmente entre aquellos de grupos de NSE bajo y medio,
exacerbado por un incremento de la aplicacion de diversos mecanismos de seleccion de
los estudiantes por parte de los establecimientos, asi como por el incremento en la
retencion escolar de los estudiantes vulnerables de 15-16 afios de edad —entre 2002-
2006 el porcentaje de jovenes de 15 y 16 anos que asistia a un establecimiento escolar
pasé desde 89,6% a 93,5%2'-. Este Gltimo elemento puede encontrar sustento en el
notorio incremento del rango del intervalo de confianza® del efecto estimado por una
mayor escolaridad de los estudiantes, en particular para los estudiantes de 9° 6 10°
grado, el cual se duplica en el afio 2006 respecto al estimado para el afio 2001, pasando
de un rango de 40 a uno de 80 puntos, tanto para entre los estudiantes de
establecimientos publicos como privados;

i) una segunda hipodtesis, mas a nivel del establecimiento, es la ampliacién de la
desigualdad de la calidad de los docentes, asi como el incremento de la segregacion de
aquellos potencialmente mas efectivos entre los establecimientos donde se concentran
estudiantes de mejor NSE y/o capacidades de aprendizaje;

iii) es posible que algunas variables presenten efectos no lineales en los resultados
educacionales, por ejemplo, la existencia de un efecto convexo en el NSE individual, o
del efecto par, sobre los resultados individuales podria explicar los resultados
observados en el Grafico 7, sin embargo, como se indico previamente, fueron
rechazadas las especificaciones cuadraticas o cubicas para ambas variables, sin
embargo, es posible que otras variables tengan este comportamiento; y

iv) el prolongado paro de estudiantes del 2006 (expresion del “movimiento pinguino”)
podria haber tenido un efecto diferenciado entre los estudiantes.

Tabla 3: Descomposicion JMP por decil de puntajes de los estudiantes para PISA
Lectura 2000 y 2006

CHILE 2006- 2000
Efectos asociados a
Dzl (ordgnados por  Diferencia 2006- Caracteristicas Retornos (B) Residuos
puntajes) 2000
1 18,6 254 7,1 -13,9
2 25,1 31,8 3,7 -10,4
3 25,9 27,2 51 -6,5
4 28,6 26,5 6,2 -4,0
5 30,9 24,4 7,5 -1,0
6 33,0 23,5 8,0 1,4
7 34,9 19,2 11,8 4,0
8 38,1 19,1 12,4 6,5
9 44,9 21,3 13,9 9,7
10 48,8 12,8 21,3 14,7
Media 32,9 23,1 9,7 0,1

Fuente: Elaboracién propia

21 Estimaciones propias basadas en Encuesta CASEN 2000 y 2006.
No incluidos en este reporte.
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Grafico 7. Descomposicion JMP del cambio en Puntaje PISA Lectura por decil 2006
— 2001 (valores en tabla 3)
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Fuente: Elaboracién propia

4.3. Descomposicion de Bourguignon, Fournier y Gurgand (BFG)
4.3.1. Aspectos Metodolégicos

La metodologia de microsimulaciones desarrollada por BFG (2000), inicialmente
utilizada para explicar las causas de las variaciones en la distribucién del ingreso entre
paises y a través del tiempo (Bourguignon, Ferreira y Lustig, 2005)*, amplia las
metodologias anteriores con la posibilidad de incorporar, en la distribuciéon de resultados,
factores asociados a la eleccion entre diversas alternativas que tienen las personas, asi
como también considerar diferentes funciones de produccion para explicar la generacion
de los resultados escolares entre las diversas alternativas de eleccién del tipo de
establecimiento que tiene cada familia o estudiante. En este trabajo asimilamos esta
metodologia que explica los cambios en la distribucion de los ingresos de una
determinada economia a la distribucién de los puntajes escolares, en particular a la
distribucién de los puntajes de PISA lectura para Chile, comparando su evolucién a través
del tiempo (2001 y 2006).

Para el caso de la funcién de produccion de resultados escolares es muy probable que
la eleccion del tipo de colegio por parte de las familias (publico o privado), corresponda a
una decision enddégena a sus propias caracteristicas, al mismo tiempo que, para el caso
chileno, también es muy relevante la seleccidén que realizan los mismos colegios sobre los
estudiantes. En este estudio estos sesgos de seleccién no seran considerados, quedando
como desafio para avanzar en su inclusion en una futura investigacion.

Esta metodologia nos permite resolver los problemas asociados a la heterogeneidad
en las funciones de produccion de aprendizajes entre establecimientos publicos y
privados, asi como incorporar el efecto de los cambios en las decisiones de seleccion de
las familias entre los diversos tipos de establecimientos, la cual puede ser una variable
muy relevante en la comprensién de las diferencias de resultados entre paises o tipos de
establecimientos (Ammermuller, 2004).

23 Para Chile ver Bravo, Contreras y Urzua (2002); Larrafiaga y Valenzuela (2009) y Valenzuela y Duryea (2009).
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En términos simples, la funcién [1] sera estimada por separado, para cada afio y para
cada uno de los dos diferentes tipos de establecimientos (publicos o privados).
Adicionalmente se incluira una segunda etapa, en la cual se modela, para cada individuo,
la decision de eleccion entre los diferentes tipos de colegios, por medio de una funcion
logit (considerando los dos tipos de colegios descritos previamente). Las variables de
exclusion utilizadas en la seleccion del tipo de colegio, pero no en la funcidon de
produccién® de los resultados PISA son: si el establecimiento esta ubicado en una zona
metropolitana (ciudad con una poblacion mayor a un millén de habitantes) y el indice
socioeconémico recalculado para poder establecer la comparabilidad entre ambas
evaluaciones®.

Es posible considerar que la distribucidon de puntajes para la funcién de produccion [1]
puede ser descrita por:

(111 Y, = F(Xi s 6000 Bio Auy) cONI=T,N

De esta forma, desde una perspectiva microeconométrica, la distribucion de los
resultados individuales depende del retorno de los insumos relevantes para la educacion,
de las caracteristicas de estos insumos y de la distribucion de los estudiantes entre
diferentes alternativas educativas, si consideramos que diferentes tipos de
establecimientos podrian generar un resultado diferente en los aprendizajes escolares. Si
definimos Yj; como el resultado en la prueba PISA de lenguaje del estudiante i en un
periodo t (2001 6 2006), el cual puede ser descrito por una funcion F del vector de
variables observables Xj; (variables individuales, de la escuela o institucionales), las
cuales afectan el aprendizaje del estudiante y la seleccion del tipo de establecimiento
donde se matricula el estudiante, el vector ¢;; de caracteristicas no observadas, el vector
B+ de retornos o grados de eficiencia que afectan los aprendizajes y A;; de parametros
que afectan la seleccion de un tipo de establecimiento?, la distribucién de puntajes a nivel
individual puede ser representada por:

[12] Dy = {Yy, oY}

A partir de esta identificacion, es posible “simular” los resultados de aprendizaje de los
estudiantes modificando uno o mas argumentos de la ecuacién [11]. Por ejemplo,
podriamos pensar cdmo cambia la distribucién de los resultados en PISA 2000 si se utiliza
el vector de coeficientes de efectividad de insumos educativos para los resultados que
obtuvo Chile en PISA 2006:

[13] Yoo (Bos) = F (Xigos Eivgs Losr Awe) PArAIT=T,.. N

asi, el cambio en la distribucion del puntaje de PISA 2000, debido a cambios en
cualquiera de los k componentes de la distribucién de puntajes PISA 2006, podra ser
expresado en términos de Indices de desigualdad (1) como:

24 . . L ” L .
Las otras variables utilizadas que también forman parte de la funcién de produccién son: retraso escolar y colegio
técnico-profesional.

Lamentablemente, para Chile no se cuenta con antecedentes sobre las decisiones de las familias para la seleccion de los
establecimientos en las encuestas complementarias de PISA.

6 e . » - . - .
Esta especificacion no considera la eleccion de las familias o los estudiantes de participar o no en el sistema escolar,
pues sdlo considera los jovenes de 15 afios matriculados en los establecimientos educacionales.

32



[14] I[Doo(koe)]_ I[Doo]

De esta forma, la metodologia de BFG permite analizar detalladamente las causas de
los cambios en los resultados PISA 2000 respecto al afno 2006, adoptando
paulatinamente caracteristicas del afio 2006 dentro de la distribucion de los resultados
2001. Estas estimaciones permiten determinar variaciones a lo largo de toda la
distribucién y en cada uno de los tipos de establecimientos analizados, obteniendo, tanto
en forma separada como agregada, la magnitud de los efectos relativos a las
caracteristicas observables, a los retornos a estas caracteristicas, a las decisiones de
eleccion escolar y a los no observables.

4.3.2. Estrategia de Estimacién de Parametros y Factores Explicativos de los
resultados PISA 2000 y PISA 2006 en Lectura

Este estudio pretende identificar los factores que originan las diferencias entre PISA
2000 y 2006, por medio de un proceso gradual de incorporar en la distribucion del afo
2001 diversos parametros observados el afio 2006 y estimar el efecto (hipotético) que
dichos cambios tendrian en los puntajes PISA. La estrategia de microsimulacion
contempla 2 etapas, la primera corresponde a la estimacion de los parametros relevantes
asociados a las ecuaciones de resultados de acuerdo a si el establecimiento es publico o
privado, y la ecuacion de seleccion del tipo de establecimiento por parte de la familia; la
segunda etapa implica modificar la distribucién de las variables exdgenas observables (X,
Z), donde las variables X estan vinculadas a las funciones de produccion de los resultados
educativos, mientras que los controles Z corresponden a aquellos vinculados a las
decisiones de los padres para escoger un tipo particular de establecimiento. Estos
resultados son complementados con una estimaciéon de la distribuciéon de factores no
observables (vinculados a los residuos de las funciones de produccién) y al ajuste de las
diferencias de pesos poblaciones que representan las observaciones consideradas en las
muestras para ambos afios.

A. Estimacionde By A
A.1 Estimacion de Coeficientes 8

La estimacion de los B proviene de la estimacion, por separado para establecimientos
publicos y privados, de las mismas funciones de producciéon para PISA 2000 y 2006
consideradas en [1], los resultados de estas estimaciones se encuentran en la Tabla 4.
Estas estimaciones permiten obtener los valores para los residuos de las ecuaciones de
establecimientos publicos y privados. Sin embargo, ante cambios en diferentes factores
exdégenos a los individuos, estos podrian modificar su eleccion de escuela, por ejemplo,
cambiandose de un establecimiento publico a uno de tipo privado. Esta situacion
dinamica, requiere contar con estimaciones para los residuos de las funciones de
resultados académicos para los casos donde no se observan resultados asociados a esa
eleccion escolar, lo cual es resuelto a través de la seleccion de términos aleatorios para
estos residuos de una distribucion normal y que cumplan con las decisiones del tipo de
establecimiento efectivamente observado en el afio 2001.

Los resultados de la Tabla 4 indican que la mayor parte de los coeficientes asociados a
variables individuales son estadisticamente significativos, tanto entre establecimientos
publicos como privados, y para ambos periodos. Sobresale la reduccion en el valor de la
constante para los establecimientos publicos, la cual cae desde un coeficientes de 131,8
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en el 2001 a 121,5 en el 2006, mientras que para los estudiantes que asisten a
establecimientos privados el valor de la constante se mantiene inalterado. Otro cambio
notorio entre las estimaciones para ambas mediciones es la disminucién de su capacidad
explicativa para 2006 respecto de 2001, tanto para alumnos publicos como privados (el R?
disminuye de alrededor de la mitad a aproximadamente un tercio del total en ambos
casos).

A nivel de variables individuales, existe un comportamiento diferenciado entre
estudiantes que asisten a establecimientos publicos y privados, mientras la diferencia en
los resultados promedio de los estudiantes que cursan 9° grado, respecto a los que
cursan grados inferiores, es bastante similar en ambos tipos de establecimiento —asi
como en ambos se reduce considerablemente en el 2006-, las diferencias para aquellos
que estan en 10° y en 11° grado son considerablemente superiores entre los estudiantes
de colegios publicos y los de colegios privados, al mismo tiempo que, para los estudiantes
de colegios privados, se reduce el retorno para aquellos estudiantes mas avanzados (en
el 11° grado), situacién que no sucede entre los que asisten a colegios publicos —es
importante resaltar, que esta diferencia de retornos por grado entre establecimientos
publicos y privados es relativamente similar al diferencial que presentan las constantes
entre ambas funciones de produccion- (ver Grafico 8).

También es destacable, el sustantivo incremento en los resultados que obtienen las
mujeres respecto a sus pares masculinos en la prueba PISA 2006, alcanzando un efecto
de 17,3 puntos adicionales, efecto idéntico entre ambos tipos de establecimientos. Una
tercera caracteristica de las regresiones estimadas es el efecto diferenciado entre los
establecimientos de la escolaridad de los padres sobre los aprendizajes de sus hijos,
puesto que en el 2001 el sector privado presentaba un coeficiente mayor que el del sector
publico, sin embargo, dicha diferencia tiende a eliminarse en el 2006, especialmente por
la reduccion en el coeficiente de los establecimientos privados

A diferencia de la homogeneidad entre ambos tipos de establecimientos del mayor
aprendizaje de las mujeres, el principal cambio que ocurre a nivel del establecimiento -el
incremento en el retorno al efecto par- se concentra principalmente entre los
establecimientos privados. Ya en el afno 2001, el coeficiente del efecto par en el sector
privado era superior en un 40% al del sector publico, sin embargo, para el afio 2006 éste
se incrementa desde 12,4 a 15,2 puntos adicionales por afio adicional de la escolaridad
promedio de los padres del establecimiento en los colegios privados, situacién que
contrasta con el pequefio incremento desde 8,5 a 8,9 en los establecimientos publicos.
Este cambio diferenciado puede dar cuenta de una mayor eficiencia en el uso de este
recurso estratégico en el sistema educativo chileno por parte de los establecimientos
privados, pero también podria dar cuenta de una mayor selectividad de los estudiantes y
de los docentes con mayores capacidades, ambas variables no observables en la
informacion recolectada por PISA. Este notable incremento en el efecto par anticipa una
creciente segregacion por resultados académicos, asi como un mayor incentivo a
potenciar la segregacién por condiciones socioecondmicas de los estudiantes.

Al considerar el resto de los coeficientes a nivel del establecimiento se aprecian ciertas
caracteristicas adicionales relevantes: i) el efecto de la jornada escolar completa es mayor
en el sector publico que en el privado, aunque en el 2006 no es estadisticamente
significativo en ningun tipo de establecimiento; ii) efectos positivos asociados al tamafo
del colegio y del curso solo se presentan entre los establecimientos publicos, aunque con
coeficientes no significativos. En el caso de los colegios privados sus coeficientes se
vuelven negativos en el 2006, aunque tampoco son estadisticamente significativos. El
tema de las economias de escala de escuela y curso constituye un desafio de
investigacion muy relevante para las politicas publicas en educacidén, pues estos
hallazgos podrian sugerir que el tamafno actual de los establecimientos privados se
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encuentra en rendimientos decrecientes para el mejoramiento de los aprendizajes de los
estudiantes?’; iii) en 2006 los alumnos que asisten a colegios publicos no-mixtos obtienen
una enorme ventaja por sobre los demas (53 puntos PISA), efecto que no se aprecia en el
sector privado; y iv) el efecto positivo asociado a destinar mas horas a realizar tareas del
sector de lenguaje en 2001, presente tanto en escuelas publicas como privadas,
disminuye drasticamente en 2006, hasta volverse no significativo en ambos tipos de
establecimientos.

Al analizar las variables institucionales se destaca el crecimiento del coeficiente de
aplicacion de seleccion académica, el cual alcanza valores de 18-19 puntos adicionales
para los estudiantes que asisten a colegios que aplican esta politica, aunque sélo para
aquellos que asisten a colegios privados el coeficiente es estadisticamente significativo.
Asimismo, se presenta en el 2006 un incremento sustantivo en el coeficiente asociado a la
condicién de establecimiento particular pagado, el cual pasa desde 3,2 puntos a 25,2
puntos, aunque mantiene su caracteristica de no ser estadisticamente significativo.

Grafico 8. Efecto estimado del grado en que se encuentran los alumnos sobre el

puntaje PISA Lectura en 2001 y 2006, segun dependencia del establecimiento
(comparacién con estudiantes de 7° y 8° grado)
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Fuente: Elaboracién propia

a Para el analisis de la experiencia de Estados Unidos al respecto ver Andrews, M., Duncombe, W., & Yinger, J. (2002).
Revisiting economies of size in American education: Are we any closer to a consensus? Economics of Education Review,
21(3), pp. 245-262.
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Tabla 4. Factores explicativos de los resultados PISA Lectura en Chile 2000 y 2006
por dependencia de los establecimientos (nivel del alumno, escuelas e
institucionales)

Coeficiente
Sector Publico Sector Privado
Chile 2000 Chile 2006 Chile 2000 Chile 2006
VARIABLES A NIVEL DE ALUMNO
Mujer 3,7 17,3*** 6,7* 17,3**
9° Grado 62,1*** 45,0%** 69,1*** 41,6*
10° Grado 94, 7*** 99,6*** 82,6** 81,5%**
11° Grado 111,8*** 111,7%** 112, 7% 92,5%**
Retraso escolar -14,7*** 29 -29,7*** -13,0
Escolaridad de los padres 1,8*** 2,0 2,7*** 2,2¢
ﬁ)t;arg::)al Cultural (familia posee mas de 100 15, 7%+ 18,7+ 11 5+ 9,7+
Altas expectativas laborales 25,4%** 23,8%** 25,2%** 29,4***
Expectativas laborales medias 6,7 9,9 9,9 12,4
VARIABLES A NIVEL DE LA ESCUELA
Ezcr;) Promedio padres comparieros (Efecto 8 5+ 8,9* 12,4%* 15,2%%*
Colegio Complejo 14,6** 2,7 -3,3 -5,1
Colegio no mixto 3,1 53,2%** 15,0* 13,4
Tamafio del curso 0,4 1.1 0,5 -0,3
Tamafio del Colegio 0,013* 0,015 0,009 -0,004
Horas dedicadas a tareas lenguaje (3-6) 25,0%** 7,4 27,3%** 7,4
Horas dedicadas a tareas de lenguaje (1-3) 8,5%* 6,2 14,6** 8,7
Jornada Escolar Completa 16,2** 14,2 -2,2 3,2
Alumnos por profesor 0,6* -0,9 -0,8 0,09
VARIABLES A NIVEL INSTITUCIONAL
Autonomia uso recursos y curriculo 9,3** -0,6 -0,9 -10,2
Seleccién académica -10,7 19,0 2,0 18,3
Colegio Técnico-Profesional -0,8 -4,3 -14.,0 2,2
Colegio Particular Pagado 3,2 25,2
Constante 131,8*** 121,54 140,2*** 140,6**
Numero de Observaciones 2.513 2.232 2.374 2.992
R? Promedio ? 47,27 35,05 47,67 32,26

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%
& Corresponde al valor promedio pues se realizan 5 regresiones, una por cada valor posible (Plausible Value).
Fuente: Elaboracién propia
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A.2 Estimacion de Seleccion de Tipo de Establecimiento Educacional (A)

Para la estimacién de los parametros A estimamos una funcion logit para cada afio,
donde el valor 1 fue asignado al caso donde el estudiante estaba matriculado en un
establecimiento publico®®. Los resultados de las estimaciones logit de elecciéon de
establecimiento estan descritos en la Tabla 5. Estos resultados indican que la mayor
probabilidad de escoger un colegio publico se vincula con las condiciones de mayor
vulnerabilidad de los estudiantes: esta decision es mas probable cuando los estudiantes
presentan retraso escolar, son de menor nivel socioeconémico y cuando han alcanzado
una menor escolaridad; también existe una mayor probabilidad de escoger colegios
publicos en poblados no metropolitanos.

Tabla 5. Factores predictivos de la eleccion de escuelas publicas (en oposicion a
escuelas privadas) para alumnos participantes en PISA 2000 y 2006. Estimaciones
logisticas sobre seleccion de tipo de establecimiento (valor 1=Colegio Publico)

PISA 2001 PISA 2006
Retraso escolar 0.217 0.485**
ISEC -0,742%** -0,905***
Area metropolitana (>1 millén de habitantes) -1,005** -1,328*
Colegio técnico profesional -0, 75%***** -0,702*****
Constante 0,127 -0,488***
Test F 21,44 19,09
Prob F 0,00 0,00
Numero de observaciones 4.889 5.233

Fuente: Elaboracién propia
B. Cambios en la dotaciones de recursos o endowments (X, Z)

La simulacion de las dotaciones (endowments) de las variables explicativas de las
regresiones, emplea una metodologia distinta segun el tipo de variables, ya sean
dicotémicas o continuas.

B.1 Variables dicotémicas

Las variables dicotomicas consideran el porcentaje no pesado de los casos que
cumplen con la caracteristica en 2006; es precisamente este dato el que tiene que ser
simulado en 2001. Sin embargo, el que se cumpla la caracteristica de 2006 debe estar
asociado a cada individuo en 2001. Es por eso que bajo un modelo de regresién
probabilistico probif?®, es posible observar la probabilidad asociada a cada individuo de

28 Para cada observacion se estimé un residuo que correspondié al valor de la decision observada (1 para matricula en
establecimientos publicos y 0 para establecimientos privados) menos la probabilidad determinada por la estimacion logit.
Para el caso de las simulaciones con modificaciones en los valores de A o Z, se consideré que la familia preferia los
establecimientos publicos siempre y cuando la probabilidad estimada con esta simulacién fuese igual o mayor que 0,5, para
valores inferiores, se asumio la eleccién de un establecimiento privado.

o Las variables explicativas utilizadas en este modelo consideran mas variables de caracteristicas individuales (sexo,
curso, edad ) si la variable a ser simulada es de estas caracteristicas y en el caso de la simulaciéon de variables del
establecimiento consideraran solo variables de ese tipo (colegio: complejo, mixto, técnico profesional; estrato, comunidad
donde se ubica el establecimiento, entre otros).
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que cumpla con las caracteristicas observadas en 2006. Ordenando esta probabilidad en
forma descendente se considera el punto de corte segun el porcentaje de individuos que
cumplen con la caracteristica de la variable simulada en 2006.

Las variables categéricas®®, a partir de las cuales construimos las variables
dicotémicas, son simuladas mediante un multilogit y asi de la misma manera se asocia
una probabilidad a cada individuo de que cumpla con la caracteristica, para luego hacer el
punto de corte segun el mismo porcentaje de individuos a ser simulado.

Las variables dicotémicas simuladas por un modelo probit son: sexo, retraso escolar,
colegio complejo, colegio mixto, jornada escolar completa, mas de 100 libros en el hogar,
colegio particular pagado y colegio técnico-profesional. Las variables categoéricas
simuladas por un modelo multilogit son: curso, expectativas laborales, tiempo que dedica
a estudiar y hacer tareas, y seleccion académica (tracking).

B.2 Variables continuas

La simulacidon de las variables continuas considera dos grupos subpoblacionales
construidos a partir de si el establecimiento es publico o privado. En base a estos dos
grupos se considera el minimo de observaciones coincidentes entre anos para un mismo
grupo, con este grupo de observacionesxse construyen cuantiles de los cuales se
obtendra la media por grupo y cuantil (u%%?) . Con esta media, para cada afio, de la
variable a ser simulada se construye un factor u’2 /u® =~ que multiplicara a la variable
simulada en 2001 por grupo subpoblacional y cuantil.

Las variables continuas simuladas son: nivel de escolaridad mas alto alcanzado por los
padres, tamafio de la clase, tamafio del establecimiento, razén alumno/profesor,
autonomia del establecimiento y el efecto par de la escolaridad de los padres

B.3 Factores complementarios en la microsimulacion

Heterogeneidad en variables no observadas: Para la incorporacion de cambios
intertemporales en la heterogeneidad de factores no observados se simulan los residuos
estimados para la funcion de produccion 2001 bajo el mismo criterio con el que se
simularon las variables continuas. Es decir, en base a los dos grupos subpoblacionales
(publico y privado) se construyen cuantiles a partir del minimo de observaciones
coincidentes entre afios para un mismo grupo. Luego se calcula un factor peos/ Meoo para
multiplicarlo por los residuos de 2001 por grupo y cuantil.

Ajuste de pesos individuales en muestras diferenciadas: dado que cada ano considera
tamanos poblaciones diferenciados, con factores de expansién particulares para cada
caso, la simulacion de las observaciones 2001 requieren modificar sus factores de
expansion para reflejar la poblaciéon del afio 2006. Para ello la muestra de cada afio se
separa en n grupos (se proponen 6 grupos en funcion de la dependencia del
establecimiento publico y privado, si esta ubicado en una zona metropolitana (ciudad con
una poblacién mayor a un millon de habitantes), y si el establecimiento es particular
pagado), el factor de expansion de cada observacion del subgrupo n del aino 2001 se
multiplica por el factor W*,

& Variables categoricas: expectativas laborales del estudiante, tiempo dedicado a estudiar y hacer tareas, seleccion
(tracking) académica.
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este factor representa una relacion entre la poblacién que representa la muestra para el
afio 2006 del subgrupo n, respecto de la poblacion representada para el afo 2001 para el
mismo subgrupo.

4.3.3. Descomposicion BFG de las diferencias en PISA 2006 respecto a PISA 2000
en Lectura

La tabla 6 presenta una sintesis de los principales resultados de las microsimulaciones
previamente definidas, en ella se presentan los cambios estimados para 13
combinaciones de las diferentes fuentes referidas (eficiencia, caracteristicas, residuos,
eleccion, etc.), tanto en su efecto promedio, como para los 10 deciles de resultados PISA.
Los graficos 9 y 10 simplemente presentan la informacién de las diferentes simulaciones
de la tabla 6. Para profundizar en la descomposicion de estas diferentes estimaciones, las
tablas 3, 4 y 5 del Anexo D, detallan el efecto asociado a cada variable incluida en el
modelo y a los grupos de variables definidos, distinguiendo luego entre escuelas publicas
y privadas. La informacion presentada en todas estas tablas sigue la misma légica: se
trata de estimar el cambio en puntajes PISA Lectura en 2001 en el escenario hipotético de
que algunas condiciones presentes en 2006 se hubiesen presentado en 2001. Asi,
nuestra interpretacion de cada valor presentado es basicamente cuanto de la ventaja
obtenida por los alumnos en 2006 puede atribuirse a una u otra combinacién de factores.

A. Efectos en los resultados debido a cambios en eficiencia (B) y seleccion de
tipo de establecimiento (A)

Al modificar los coeficientes de eficiencia del afio 2006 en la distribuciéon de resultados
del afio 2001 se observa que el efecto parcial total de este componente alcanzaria a un
incremento de 7,4 puntos —de los 32,8 puntos- o un 22,6% de la variacion total 2006-2001
(ver columna 1 de la Tabla 3 del Anexo D). Si se analizan por separado los grupos de
variables vinculadas a nuestra funcién de produccion, se concluye que todos ellos
generan un pequefio efecto positivo con la excepcion del menor valor de la constante (o )
para el afo 2006 —que como analizamos previamente, se concentra entre los
establecimientos publicos-, lo cual implica una reduccién del puntaje esperado de los
estudiantes matriculados en este sector. A pesar de este efecto multicausal es posible
identificar que los cambios mas sustantivos provienen principalmente de 4 fuentes:

i) el principal factor es la mayor efectividad del efecto par, lo cual permitiria explicar
mas que la totalidad del incremento por eficiencia en el periodo. Es importante destacar
que esta mayor eficacia del efecto par no fue acompafiada por un efecto similar en la
efectividad de los aprendizajes en funciéon de las condiciones socioeconémicas
individuales de los estudiantes, por el contrario, este factor redujo su efectividad absoluta
en el periodo. Es importante notar que la mayor parte de este aumento se concentra en
los establecimientos privados (16 de los 18 puntos PISA; ver columnas 5 y 6 de la Tabla 3
del Anexo D). Ademas, las columnas 2, 3 y 4 de la misma tabla, demuestran que el
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cambio asociado al efecto par genera un incremento en la desigualdad de los puntajes
entre las escuelas de acuerdo a sus condiciones socioeconémicas promedio;

ii) un efecto negativo importante proviene de la reduccion del efecto vinculado a la
relacion de alumnos-profesor, situacion que presenta nuevamente un efecto diferenciado
entre los establecimientos publicos y privados, mientras que entre los primeros se reduce
la eficiencia de esta variable, en lo segundos se incrementd; sin embargo, dicho cambio
es mayoritariamente neutralizado por el efecto contrario vinculado con el tamafio del
Curso;

iii) las mujeres presentaron un incremento mayor en los puntajes de lectura que sus
pares hombres (6,5 puntos, 4 de ellos provenientes del sector publico y 2,5 del sector
peivado), ampliando la brecha de género para las primeras en el contexto nacional. Sin
embargo, aun después de este cambio la brecha de género en la prueba de lectura es
todavia mas amplia para el promedio de paises de la OCDE que la presente en Chile en
el 2006; y

iv) una reduccion de la brecha de aprendizajes que afecta a los estudiantes que han
reprobado algun grado respecto de aquellos que no estan rezagados, efecto que tiene un
alto grado redistributivo, pues es una caracteristica mucho mas frecuente entre los
estudiantes de menores resultados académicos.

Adicionalmente a determinar las principales variables que explican el cambio en el
puntaje PISA proveniente de una mayor eficiencia en el uso de las caracteristicas
individuales y recursos educativos, es posible agregar dos caracteristicas relevantes
respecto a los factores asociados a estos cambios: por una parte, casi la totalidad de este
incremento se produjo entre los establecimientos particulares (subvencionados y sin
aportes del estado), puesto que la mejoria en eficiencia de los establecimientos publicos
aporta al resultado del afio 2006 sélo 0,4 puntos de los 7,4 adicionales por eficiencia (ver
columnas 5 y 6 de Tabla 3 en Anexo D). En segundo lugar, los mejores resultados
provenientes por una mayor eficiencia contribuyeron a incrementar la inequidad de los
resultados promedio, puesto que mientras el decil 2 obtenia un incremento de 2 puntos, el
decil 9 lo hacia en 12,1 puntos (ver simulacién 1 en Tabla 6).

Finalmente, es relevante destacar que en el periodo no se genera una mejoria en la
eficiencia generalizada para los estudiantes —valor de la constante-, ni tampoco un
incremento en los aprendizajes logrados por estudiantes con mayores grados de
escolaridad, desafio principal para reducir las brechas de resultados respecto a los paises
de OCDE o de similares ingresos a Chile, pero con mayores logros educativos, como el
caso de Polonia (Bellei et al., 2009; Valenzuela et al., 2009).
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Tabla 6. Efectos observados y simulados de la diferencia en PISA Lectura 2006-2001
por decil de puntajes de los estudiantes

Variables Promedio 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10
Efectivo 2006 4425 271,7 3430 377,7 4060 4310 4549 4804 5088 5456 606,6
Efectivo 2001 409,7 2531 3179 3518 3774 4001 4218 4455 470,8 500,7 557,9

No | Diferencia 32,8 18,6 25,1 25,9 28,6 30,9 33,0 34,9 38,1 44,9 48,8
Simulacion

1 B 74 5.9 2.0 1.5 25 5.2 71 8.0 9.8 12.1 21.1

2 B, A 8.5 7.0 3.2 3.0 4.1 6.6 8.8 9.3 10.6 127 209

3 X 14.4 21.1 21.6 18.9 16.1 14.3 13.4 11.6 8.9 9.0 9.8

4 X, A 16.9 253  25.1 21.8 18.5 15.8 14.9 13.1 10.9 12.3 12.2

5 X, B 27.5 29.9 29.4 274 26.6 26.4 26.9 24.8 25.1 28.5 30.8

6 X, B, A 31.2 35.9 35.1 32.3 30.2 29.0 28.7 28.2 29.4 315 32.8

7 W 0.4 0.3 0.3 0.1 0.1 0.1 0.2 0.2 0.1 0.1 0.2

8 B, AW 7.8 7.0 4.2 4.0 5.6 7.9 9.7 9.5 10.6 12.9 19.3

9 X, AW 18.2 276 269 23.7 21.8 19.7 17.9 15.5 13.9 14.9 13.1

10 | B X AW 31.9 355 34.9 32.4 30.5 29.4 29.3 29.4 30.8 33.2 343

1M1 ¢ 0.6 -16.3  -10.5 6.2 -3.0 0.0 25 5.1 8.4 11.6 15.5

12 | B, XA\ g 33.8 20.8 255 28.2 29.3 30.4 32.7 34.4 37.6 426 476

13 | B X A We 33.4 20.8 25.2 28.3 29.7 30.9 33.3 35.2 38.8 442 48.8

Fuente: Elaboracién propia

Interaccion entre cambios en los coeficientes B y cambios en las decisiones de
eleccion de establecimientos escolares (A)*’

Al incorporar los efectos conjuntos, provenientes tanto de cambios en el nivel de
eficiencia como de cambios en la eleccion del tipo de establecimiento educacional (B y A),
se puede estimar que el efecto total se incrementa levemente respecto a la situacion
previa en 1,2 puntos PISA (desde 7,4 puntos a 8,6 puntos). Asimismo, junto con mantener
la concentracién del cambio positivo sélo entre los colegios particulares (principalmente
por un mejor aprovechamiento del efecto par), el efecto de eleccion de tipo de
establecimiento reduce levemente la inequidad en la distribucién de los mayores logros
asociados a la eficiencia en el sistema educativo (Grafico 9 y simulacién 2 en Tabla 6).
Esta situacion se explica tanto por el diferencial del valor de las constantes como por el
diferencial del efecto par de las funciones de produccion de los dos tipos de dependencia.

31 . . " L . . .
Para estimar los efectos del cambio de elecciéon de establecimientos escolares se ha incluido en las regresiones de

eleccién cambios tanto en los coeficientes A como Z.
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Grafico 9. Factores que explican las diferencias de puntajes en PISA Lectura 2006 —
2000, por decil de resultado. Microsimulaciones 1, 2, 3, 4 y 5 (valores en tabla 6)
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Fuente: Elaboracién propia

B. Efectos en los resultados debido a cambios en la dotacion de recursos (X) y
seleccion de tipo de establecimiento (A)

El incremento en la dotacion de recursos individuales, de los establecimientos e
institucionales entre 2001 y 2006 da cuenta de un efecto parcial de poco mas del 40% del
cambio total en los puntajes de Lectura (columna “promedio”, simulacién 3, de la tabla 6; y
columna 1 de la Tabla 4 en Anexo D). Incluso, al analizar por separado la evolucién de los
puntajes promedio alcanzados por los estudiantes divididos en 10 deciles, este
componente explica la mayor parte de los cambios observados en los deciles 1-4 (ver
Grafico 9 y simulacién 3 en Tabla 6), efecto que se va reduciendo paulatinamente a
medida que se analizan los deciles superiores. Asi, a diferencia de la alta desigualdad en
los efectos generados por la mayor eficiencia en el sistema escolar chileno durante el
periodo, los efectos generados por la mayor dotacién de recursos educativos tuvieron un
alto caracter redistributivo, al mismo tiempo que el aporte global que realiza la educacion
publica (9,0 puntos) supera al aporte realizado por la educacion privada (5,4 puntos) (ver
columnas 5y 6 de Tabla 4 en Anexo D).

Otra diferencia sustantiva respecto a los efectos provenientes del componente de
eficiencia, es que el incremento de recursos educativos se concentra en las variables
individuales —aportando 9,2 puntos de los 14,4 que aporta el componente-, casi todo ellos
asociados al sustantivo incremento en la escolaridad promedio alcanzada por los jévenes
de 15-16 anos que rindieron la prueba PISA (columna 1 en Tabla E.2). En este analisis
sobresale el casi nulo impacto proveniente de las condiciones socioeconémicas de los
estudiantes, puesto que los datos de PISA dan cuenta de una condicién muy estable para
esta variable, considerada en un periodo de 5 afos.

Estos resultados permiten anticipar dos tendencias futuras. Por una parte, la menor
probabilidad de lograr incrementos similares en los puntajes PISA provenientes de una
mayor escolaridad promedio de los estudiantes chilenos, pues ésta ya es bastante similar
a la del promedio de paises de OCDE. Por otra, es posible anticipar mejorias en los
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resultados provenientes de mejores niveles socioecondmicos de los estudiantes, ello
debido a la importante brecha que presenta el promedio nacional respecto al promedio de
OCDE (ver estimaciones de este efecto en puntajes PISA-Lectura para las comparaciones
con Espana y Polonia en Bellei et al., 2009).

Otros dos factores que explican la evolucion positiva de los resultados PISA a partir del
incremento de recursos educativos se encuentran a nivel del establecimiento. El primero
corresponde a un leve incremento (so6lo 1 punto) asociado a la educaciéon promedio de los
padres (efecto par), evolucién positiva que se concentra exclusivamente entre los
establecimientos privados y en los deciles mas altos de puntajes, produciendo una
desigual distribuciéon de sus efectos. El segundo, la mayor cobertura de la jornada escolar
completa explica un incremento global de 3 puntos adicionales en el promedio de PISA,
con una distribucién que favorece principalmente a los deciles de menores puntajes
(efecto exclusivamente concentrado entre los establecimientos publicos) (ver columnas 2,
3y 4 en Tabla 4 del Anexo D).

Interaccion entre cambios en los coeficientes X y cambios en las decisiones de
eleccion de establecimientos escolares (A)*

Al incluir la interaccion entre ambos componentes, se puede apreciar la mantencion de
las conclusiones descritas previamente; sin embargo, el aporte total de la mayor dotacion
de factores a la explicacion de la evolucion de los puntajes PISA pasa desde 14,9 puntos
a 16,9 puntos, indicando un pequeno efecto positivo por el incremento de la participacion
de la matricula privada en el sistema escolar, efecto que es mayor entre los deciles de
menores resultados escolares (deciles 1-3), tal como se visualiza en el Grafico 9y en la
simulacion 4 de la Tabla 6.

C. Efectos en los resultados debido a la interaccion entre Eficiencia, Recursos
Escolares y Seleccion del Establecimiento (B, X y A)

Al combinar los efectos de los cambios en eficiencia y aumento en la dotacion de
recursos educativos se estima que ambos son suficientes para explicar la mayor parte del
cambio observado en PISA Lectura de Chile (27,5 de 32,8 puntos PISA; columna
‘promedio” simulacion 5 en tabla 6). Sin embargo, la simulaciéon de sus resultados indica
que sus efectos por decil debiesen haber alcanzado una magnitud similar a lo largo de la
distribucion (entre 25 y 30 puntos). Este efecto no hubiese permitido mejorar la elevada
inequidad en los resultados chilenos del 2001, pero tampoco hubiese incrementando las
brechas entre los deciles, lo cual es inconsistente con lo observado en el caso chileno,
donde el incremento en los resultados PISA fue altamente desigual: los resultados
observados en 2006 indican que entre el decil 1 y el decil 10 esta brecha se incremento
en 30 puntos, con respecto a la brecha existente en 2001. Adicionalmente, al incorporar el
efecto del cambio en las preferencias de las familias por un mayor porcentaje de colegios
privados en 2006 respecto al 2001, la simulacion predice que el efecto combinado de B, X
y A alcanzaria 31,2 puntos (simulacion 6 de la Tabla 6), es decir, la casi totalidad del

32 . . " _ . . .
Para estimar los efectos del cambio de elecciéon de establecimientos escolares se ha incluido en las regresiones de
eleccion cambios tanto en los coeficientes A como Z.
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cambio observado; con un levemente mayor efecto redistributivo que al considerar sélo
los efectos combinados de B y X, sugiriendo que el cambio de preferencias habria tenido
un efecto positivo global y que éste tenderia hacia una mayor equidad en su distribucion.

Al integrar los cambios en la eficiencia y el incremento de insumos educacionales es
posible apreciar que el incremento de Chile en los resultados de Lectura en la prueba
PISA fue multicausal, puesto que los cambios a nivel del establecimiento dan cuenta de
13 puntos del incremento, mientras que los efectos provenientes de los factores a nivel
individual serian 11 puntos y a nivel institucional, 9 puntos; sélo el cambio en el valor de la
constante tiene un efecto negativo. Las variables mas relevantes en esta simulacion son
(ver valores exactos en tabla 5, anexo D):

i) un notable incremento del efecto par, a pesar de la caida en los efectos asociados a
cambios individuales en las condiciones socioecondmicas de los estudiantes chilenos,
cuyo efecto estimado es de 19,7 puntos PISA, 17,3 de los cuales beneficiarian al sector
privado;

ii) los mejores resultados asociados a la escolaridad promedio de los estudiantes y a la
menor repitencia; estos dos factores sumados dan cuenta de 11,7 puntos PISA, de los
cuales 8,5 fueron aportados por el sector publico;

iii) la mayor efectividad en el aprendizaje de las mujeres de ambos tipos de
establecimientos;

iv) la aplicacion masiva de estrategias de seleccion de los estudiantes en los
establecimientos de educacion media, que explicd casi 7 puntos adicionales para todo el
sistema educativo;

v) la jornada escolar completa explica 4,3 puntos del incremento observado en el
periodo; finalmente,

vi) los efectos negativos mas relevantes del periodo se asocian a una sustantiva
reduccion de la efectividad en los aprendizajes asociados a la dedicaciéon de tiempo para
el estudio individual de lectura, especialmente entre los estudiantes de colegios privados,
a la razén profesor-alumno -especialmente en establecimientos publicos- y a una menor
efectividad en los aprendizajes de los nifios que asisten a colegios de gran tamano
(exclusivamente en establecimientos privados) y complejos, dando cuenta en este ultimo
caso que la escala en la que estan operando los establecimientos de educacién media
podria estar en niveles de rendimientos decrecientes para el aprendizaje eficaz de los
estudiantes. Es importante notar que al introducir adicionalmente el efecto estimado de las
elecciones de las familias del tipo de colegio publico-privado, los hallazgos no se
modifican sustancialmente, salvo en un notorio aumento del cambio asociado al efecto-
par, que sube de 19,7 a 24 puntos PISA, concentrados exclusivamente en el sector de
establecimientos privados.

A partir de estas simulaciones, se puede concluir que los avances sustantivos de Chile
en la prueba de Lectura se explicarian por cuatro factores. En primer lugar, por la
intensificacion de la segregacion educacional, demostrado por el sustantivo incremento de
los procesos de seleccion en establecimientos de educacion media —lo cual se ha hecho
generalizado independiente del grupo socioeconémico que atiende el establecimientos- y
por el alto retorno a las mejores condiciones socioeconémicas promedio de los
estudiantes de los establecimientos, lo cual refleja el efecto directo de lograr mejores
aprendizajes individuales debido a mejores entornos socioculturales. También podria dar
cuenta indirecta de la presencia de docentes de mayor calidad en estos establecimientos,

44



variable no observada en las bases de datos de PISA, situacion que es frecuente en
sistemas educacionales altamente segregados®. Este resultado conlleva que el
incremento alcanzado en los puntajes de PISA sea acompafado por una mayor
desigualdad en la distribuciéon de estos, efecto que puede observarse en forma directa al
estimar los efectos promedio del incremento de puntajes PISA, asociados a esta variable,
entre los diversos deciles de estudiantes, asi como el mayor beneficio de los
establecimientos privados sobre los publicos.

El segundo factor corresponde al mejoramiento en la retencion de los estudiantes
vulnerables en el sistema educativo chileno, lo cual ha sido acompafado por una
reduccion en la tasa de repitencia de los mismos, factores que al afectar a los alumnos
menos favorecidos, han permitido compensar parcialmente la desigualdad de los efectos
asociados a la creciente segregacion del sistema educativo chileno. El tercer factor es el
positivo aporte de la jornada escolar completa al incremento de los aprendizajes de los
estudiantes secundarios; y finalmente el cuarto factor, la mayor efectividad de las mujeres
en el aprendizaje de la lectura.

Con todo, esta multicausalidad para explicar los cambios en la prueba PISA lectura es
mas clara al analizar la evolucion de los resultados de los estudiantes del sector publico,
donde la mayor parte del aporte positivo al promedio nacional de PISA se explica por el
aporte de las variables de tipo individual, destacandose el aporte asociado a la mayor
escolaridad promedio de los estudiantes, la menor repitencia de sus estudiantes y la
mayor efectividad en el aprendizaje de las mujeres. A su vez, en el afio 2006 existe una
reduccion en los resultados generales de los estudiantes de establecimientos publicos,
expresado en la caida de la constante respecto al afio 2001, sin embargo, dicha situacién
no se presenta entre los establecimientos que atienden a estudiantes de un solo sexo
(10% de los estudiantes de educacion publica asistian a este tipo de establecimientos en
el 2006), atributo caracteristico de los establecimientos publicos emblematicos, los cuales
usualmente aplican mecanismos de seleccién de sus estudiantes por rendimiento y
conducta. Por contraste, el aporte global que realizan los establecimientos privados al
incremento de PISA 2006 se explica casi por completo por los cambios asociados al
efecto par y a la masificacion de la utilizacion de mecanismos de seleccion de los
estudiantes por los establecimientos privados.

D. Incorporaciéon de los efectos asociados al cambio en el peso muestral y en
los residuos individuales

La incorporacion del cambio de peso relativo de cada observacion, de tal forma de
reconstruir la muestra del afio 2006 a partir de las observaciones del afio 2001, tiene un
efecto sélo marginal en la distribucién de los puntajes PISA Lectura, lo cual se aprecia en
las simulaciones 7 y 10 de la Tabla 6, y graficamente en el Grafico 10.

Finalmente, al incluir la correccion de los residuos individuales el modelo propuesto
permite replicar en forma precisa la diferencia de los puntajes observados en PISA
Lectura para todos los deciles de puntajes, permitiendo identificar con claridad los
principales factores asociados a la evolucion de éstos.

3 Chile tiene, junto a Bulgaria, el mas alto grado de segregacién horizontal (porcentaje de la varianza del nivel
socioecondmico de los estudiantes que es explicado por diferencias entre las escuelas) entre los paises que rinden la
prueba PISA 2006 (Willms, 2010), asi como también presenta el mas alto nivel de segregacién de los estudiantes de alto,
como de bajo, nivel socioeconémico (Indice de Duncan), junto a Tailandia, entre los 57 paises que participan en PISA 2006
(Valenzuela, 2008).
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El efecto diferencial de la inclusién de los no observables a lo largo de la distribucion d
resultados, sugiere que estos explican la totalidad de la desigualdad en la evolucion de los
promedios de puntaje entre 2001 y 2006, resultado que habia sido anticipado en la
descomposicion de JMP, donde el efecto de los residuos implica un efecto negativo para
los estudiantes de resultados mas bajos, y un efecto positivo para aquellos con mejores
resultados, brecha que es considerablemente alta para los deciles extremos (1-2 y 9-10).

Se puede concluir que la evolucién de los resultados de PISA Lectura en Chile da
cuenta de una experiencia exitosa en mejorar su promedio, pero de extrema desigualdad.
Donde los principales avances se explican a partir de los mayores recursos personales y
educativos, pero donde no se generan avances en lograr un mejoramiento de la eficiencia
del conjunto de su sistema escolar, sino que, por el contrario, su mayor eficiencia se
concentra en mecanismos que acentlan la desigualdad en las oportunidades de
aprendizajes de los estudiantes mas vulnerables.

Grafico 10. Factores que explican la diferencia de puntaje en PISA Lectura 2006 —
2000, por decil de resultado. Microsimulaciones 5, 6, 10 y 13 (valores en tabla 6)
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5. Comparacion PISA-SIMCE

El objetivo de analizar comparativamente los resultados obtenidos por los alumnos
chilenos en las pruebas PISA y SIMCE de los afios 2001 y 2006, tiene relacién con la
identificacion de antecedentes generales que permitan comprender la aparente
inconsistencia entre el mejoramiento de los resultados PISA y el estancamiento de los
resultados SIMCE, para estudiantes aparentemente similares y en un mismo periodo de
tiempo. Para ello hemos planteado tres hipotesis. La primera hipétesis que se propone
para explicar la diferente tendencia de los resultados de los alumnos en ambas pruebas,
PISA y SIMCE, es que éstas miden aspectos sensiblemente diferentes del aprendizaje
escolar. La segunda hipotesis tiene relacion con diferencias en la distribucién interna de
los resultados de ambas evaluaciones y la tercera plantea que la diferencia en los
resultados de SIMCE y PISA podria explicarse porque ambas pruebas miden a grupos de
alumnos diferentes que tienen, ademas, diferentes caracteristicas. Cada una de estas
hipdtesis es indagada a un nivel exploratorio en este estudio.

5.1. Ambas pruebas miden aspectos sensiblemente diferentes del aprendizaje
escolar: La hipétesis sobre las diferencias en el objeto de evaluacion.

Una de las explicaciones posibles que nuestro proyecto de investigacién propuso para
comprender la diferente tendencia mostrada por los resultados de las pruebas PISA y
SIMCE entre 2001 y 2006, fue que ambas pruebas diferian en su objeto de evaluacion, es
decir, en el “qué” intentan medir; sin embargo, como el mismo proyecto lo establecid, no
es suficiente identificar diferencias en el objeto-enfoque de evaluacion para dar cuenta de
las diferencias de tendencia. La hipotesis debe conectar luego las diferencias identificadas
con una plausible explicacion acerca de por qué dichas diferencias “de materia” (siempre
referidas al ambito curricular del lenguaje y la comunicacién) habrian tenido un
comportamiento disimil en la poblacion estudiantil chilena durante esta década.
Ciertamente, esta segunda parte de la explicaciéon es —en el marco de este proyecto-
eminentemente hipotética.

El proyecto de investigacion propuso dos formas de abordar esta cuestion. La primera
consistia en realizar un analisis curricular y de enfoque de evaluacion comparativo de
ambas pruebas. La segunda, realizar un analisis empirico de los resultados PISA-SIMCE,
considerando so6lo el subconjunto de preguntas de las pruebas SIMCE de cada afio que
son curricularmente homologables a PISA. Aunque por razones diferentes, ninguna de las
dos estrategias fue aplicada en el marco de este estudio.

Efectivamente, al momento de disefiar el proyecto no existia un analisis comparativo
de los aspectos evaluados y los enfoques usados por ambas pruebas. Sin embargo, al
poco tiempo de haberlo comenzado a desarrollar, este equipo de estudio fue invitado por
la Unidad de Curriculum y Evaluaciéon del Ministerio de Educacion a participar en el
proyecto de analisis de los resultados PISA que derivé en el libro “; Qué nos dice PISA
sobre la educacion de los jovenes en Chile? Nuevos analisis y perspectivas sobre los
resultados en PISA 2006” (Ministerio de Educacién, 2009). En el marco de nuestra
participacion en ese proyecto, tuvimos noticias acerca de los proyectos de investigacion
que el propio Ministerio de Educacion se encontraba desarrollando acerca precisamente
de la comparacion sustantiva entre PISA y SIMCE, tanto en matematicas como en lectura
(ver los capitulos “Analisis comparativo de los resultados chilenos en las pruebas de
Matematica SIMCE y PISA” de Luis Alfaro y Raul Gormaz, y “Andlisis comparativo de la
estructura interna y objetivos de evaluacién de las pruebas de Lectura SIMCE y PISA” de
Cristian Donoso y Pablo Lima, contenidos en la citada publicacion).
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En la medida en que se trataba de estudios desarrollados por la UCE del Ministerio de
Educacion, sus autores tuvieron acceso a informacion detallada de los contenidos de las
pruebas, incluyendo items no liberados al publico, por lo cual sus analisis son mas
autorizados que cualquiera que hubiésemos podido realizar nosotros. Con todo, para
avanzar en el analisis de la hipotesis que aqui nos ocupa, mas abajo en esta seccion
expondremos las principales conclusiones del estudio de Donoso y Lima, con especial
énfasis en aquellos aspectos mas pertinentes a nuestro estudio, y formularemos algunas
nuevas hipotesis para problematizar el vinculo entre sus hallazgos y nuestra pregunta: por
qué los resultados de PISA mejoraron en el mismo periodo en que los de SIMCE no lo
hicieron, a pesar de referirse ambos tests al sector de lenguaje.

El segundo procedimiento de comparacion (observar la tendencia de una version
“‘PISA” de la prueba SIMCE, es decir, de las preguntas mas similares a PISA contenidas
en SIMCE), tal como se anticipaba en el proyecto, requeria de una colaboracién intensa
del Ministerio de Educacién. En concreto: i) identificar las preguntas SIMCE
curricularmente mas convergentes con la prueba PISA, tanto para las versiones 2001
como 2006; vy ii) construir y proporcionarnos una base de datos ad hoc con los resultados
por alumno de esta muestra de itemes de la prueba SIMCE. El equipo de investigacion
tomé contacto con la Direccion Nacional del SIMCE, la cual se mostré6 enormemente
interesada en el estudio y manifestdé su disposicion a colaborar con él; sin embargo,
producto de la gran carga de trabajo de sus profesionales, la oferta de colaboracion sélo
podria materializarse a partir del mes de noviembre de 2009, es decir, fuera de los plazos
de ejecucion de este proyecto.

¢Qué evaltan y como lo hacen las pruebas SIMCE y PISA en el area de lectura?

En el estudio de Donoso y Lima (2009), los autores manifiestan una motivacion inicial
similar a la nuestra, afirmando que “aunque las escalas de ambas pruebas no son
comparables, seria razonable encontrar una tendencia similar, lo que no ocurre” (p.262).
Coherentemente, el propdsito de su estudio fue “describir y analizar las semejanzas y
diferencias de estas pruebas en cuanto a la forma de los instrumentos (cémo estan
construidas) y lo que miden (sus objetivos de evaluacion)” (p.262). Para realizar el estudio
los autores elaboraron un Marco Curricular Analitico, basado en el curriculum chileno
oficial imperante en 2001-2006 para primero y segundo medio, el cual aplicaron a las
pruebas SIMCE y PISA de ambos afios. Los autores encontraron enormes diferencias
entre ambas pruebas en las dos dimensiones estudiadas.

En primer lugar, en cuanto al tipo de textos usados como estimulos para evaluar la
comprension lectora de los alumnos, mientras en la prueba PISA sélo alrededor de un
10% de los textos tiene caracter literario, en SIMCE casi el 40% de los textos son
literarios. Los autores vinculan esta diferencia, asi como la mayor presencia en PISA de lo
que se denomina textos “discontinuos” y mas variados, como formularios, mapas, hojas
informativas, etc., y una mayor presencia en SIMCE de lo que los autores llaman formatos
“conservadores” de texto, al énfasis de PISA en evaluar la relacion funcional que los
alumnos tienen con la lectura.

En segundo lugar, existe una extremadamente marcada diferencia entre ambas
pruebas en el formato de respuestas que solicitan producir a los alumnos para evaluar su
capacidad de lectura: la prueba SIMCE soélo pide responder utilizando el sistema de
“seleccién multiple simple”, en tanto dichas respuestas sélo son una parte minoritaria en
PISA (42%), prueba que ocupa cuatro formatos adicionales de respuestas, ausentes en
SIMCE: respuesta abierta corta (18% de los items PISA) respuesta abierta compleja
(16%), respuesta cerrada (18%) y seleccion multiple compleja (5%). Nuevamente, PISA
mide un dominio mas completo, mas diverso de la competencia lectora y permite a los
alumnos demostrar su habilidad de formas multiples.
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En tercer lugar, en cuanto a los procedimientos que estas pruebas requieren que los
alumnos realicen, hay también diferencias notorias. Asi por ejemplo, casi la mitad de la
prueba SIMCE (46%) solicita a los alumnos “reconocer”, habilidad que sélo ocupa poco
menos de un cuarto de la prueba PISA (23%); un tercio del SIMCE (33%) pide a los
alumnos “interpretar’, siendo que menos de un sexto de PISA (15%) requiere este
procedimiento; por otro lado, en PISA “identificar” es mas relevante que en SIMCE (25%
vs. 3% respectivamente). Finalmente, PISA requiere que los alumnos realicen varios
procedimientos que SIMCE no considera, todos los cuales conforman un cuarto de la
prueba PISA (25%); entre estos procedimientos se encuentra “opinar’ asi como varios
otros que deben ser usados complementariamente (cosa que SIMCE jamas requiere),
como “comparar e interpretar” o “identificar y relacionar”, por nombrar sélo algunos. Estos
hallazgos refuerzan la nocion de que PISA no solo evalua habilidades lectora mas
complejas que SIMCE, sino que evalua un rango (una diversidad) de componentes de la
competencia lectora mucho mas amplio que SIMCE.

Finalmente, en cuanto al andlisis de los contenidos conceptuales que estan incluidos
en el marco curricular analitico y son evaluados por estas pruebas, los autores concluyen
que —como era de esperarse- casi la totalidad de los items de la prueba SIMCE (96%)
evalua algun contenido conceptual del curriculum nacional, siendo contenidos acerca de
los mensajes (20%) y elementos basicos del mundo literario (8%) los mas frecuentes. En
contraste, la gran mayoria de los items de PISA (75%) incorporan contenidos
conceptuales que no estan presentes en el arco curricular analitico. Para interpretar esta
marcada discrepancia, los autores profundizan en como ambas pruebas incluyen los
contenidos conceptuales en sus evaluaciones, afirmando que “mientras la prueba SIMCE
involucra el manejo de algunos contenidos conceptuales de la disciplina de manera
exclusiva, que se nominan preferentemente por medio de metalenguaje (...), la prueba
PISA evita los tecnicismos (...). Esto facilita el acceso del estudiante a poder contestar la
prueba, sin que ello esté condicionado por el grado de dominio disciplinario que ha
alcanzado en 1° 6 2° medio. (Donoso y Lima, 2009, p.272).

En sintesis, mientras PISA se concentra en evaluar la competencia lectora desde una
perspectiva funcional, “para la vida” en la sociedad contemporanea, y ofrece a los
alumnos variados tipos de texto y variadas formas de demostrar esta habilidad, con alta
independencia del aprendizaje de contenidos en el sentido tradicionalmente escolar de la
expresion; SIMCE tiene el propésito mas amplio y diverso de evaluar no sélo el grado de
adquisicion de la competencia lectora, sino el aprendizaje de contenidos especificos
referidos al lenguaje y la comunicacién, para lo cual ofrece a los alumnos oportunidades
mas restringidas tanto en el tipo de textos a los que se exponen como al tipo de tareas
que deben ejecutar.

¢2Son las diferencias en el constructo evaluado una fuente relevante para explicar las
diferencias en las tendencias de resultado entre PISA y SIMCE?

A pesar de que tanto la prueba SIMCE de Lenguaje y Comunicacién como la prueba
PISA de Lectura son evaluaciones que se sitian en un mismo dominio intelectual (el
lenguaje escrito), el analisis detallado de sus formas y focos demuestra que existen
importantes diferencias entre ambos tests. Este hallazgo implica que una parte
(desconocida) de las diferencias de resultados entre ambas pruebas puede atribuirse a
los distintos constructos evaluados. Asi formulado el asunto, la respuesta mas genérica a
nuestra hipotesis debiera ser afirmativa.

Sin embargo, aun considerando esta evidencia, no es para nada obvio por qué
mientras los resultados PISA aumentaron entre 2001 y 2006, los resultados SIMCE se
mantuvieron estancados en el mismo periodo. Al contrario, desde un cierto punto de vista,
este hecho es contraintuitivo. En efecto, a partir del conocimiento acumulado acerca del
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comportamiento de los sistemas de evaluacion de logros de aprendizaje, estos hallazgos
—asi como otras caracteristicas que diferencian a ambas pruebas- harian predecir una
evolucion de los resultados en el sentido precisamente opuesto.

Por una parte, se sabe que el nivel de consecuencias asociadas a una prueba puede
afectar sus resultados en el sentido positivo, es decir, a mayor nivel de consecuencias,
mayor probabilidad de aumento de los resultados. Las razones que explican esta
asociacion son muchas y van desde la capacidad de docentes y alumnos para responder
productivamente a las sanciones-beneficios asociados con los malos-buenos resultados
(“mejoramiento genuino”), hasta distorsiones producidas por efectos no deseados
causados también por la motivacion gatillada en los docentes y alumnos por dichas
consecuencias, las cuales pueden incluir entrenamiento para el test o trampa, entre otras
(“mejoramiento espurio”). La prueba SIMCE tiene enormes consecuencias para los
docentes y sus escuelas: en base a estos puntajes se distribuyen premios en dinero a los
docentes (SNED), las escuelas compiten en el mercado escolar por prestigio, el Ministerio
de Educacion aplica programas de intervencion a los establecimientos de bajos
resultados, etc. Ciertamente, las consecuencias del SIMCE sobre los alumnos son sdlo
indirectas. En contraste, la prueba PISA no tiene ninguna consecuencia sobre las
escuelas, docentes y alumnos evaluados, en efecto, éstos ni siquiera conocen sus
resultados.

Por otra parte, el alineamiento curricular de un test con el curriculum en uso en la sala
de clases es también un factor que afecta positivamente los resultados medidos: los
planes y programas de estudio, los textos de estudio, las capacitaciones, la supervision de
las autoridades técnico-pedagdgicas, administrativas y politicas, etc., son todos factores
que empujan a los docentes a implementar el curriculum en su trabajo de ensefianza con
los alumnos. Como vimos, el alineamiento curricular de SIMCE respecto del curriculum
oficialmente prescrito es incomparablemente superior al de PISA. Mas aun, dado que
Chile se encontraba en 2001 en los primeros afnos de implementacion de una reforma
curricular, se ha puesto un gran esfuerzo en este periodo por transmitir a los docentes y
escuelas la necesidad de adoptar en sus salas de clases el nuevo curriculum (incluyendo
un amplio plan de capacitaciones ad hoc). Ahora bien, es sabido que la adopcién por
parte de los docentes de nuevos planes y programas de estudio toma algun tiempo: en
2006 habia cinco ainos mas de experiencia con el nuevo curriculum que en 2001, lo cual
argumenta a favor de un mayor alineamiento del SIMCE en 2006 que en 2001 con el
curriculum en uso. No es claro por qué algunos de estos procesos debiesen afectar
diferencialmente a PISA en 2001 versus en 2006.

¢, Cémo es posible entonces que un test para el cual todos los factores de alineamiento
(curriculares, politicos, economicos) estan crecientemente a favor no evidencie
mejoramiento alguno y en cambio otro test para el cual ninguno de los factores de
alineamiento le sea favorable si mejore, en el mismo periodo en un grupo de estudiantes
grosso modo equivalente? Esta paradoja constituye una pregunta de investigacién que
merece ser explorada en futuros estudios. En el resto de esta seccidon plantearemos
cuatro hipétesis que podrian nutrir dichas investigaciones.

Aunque tanto SIMCE como PISA utilizan metodologias sofisticadas de equating para
hacer longitudinalmente comparables sus mediciones, un resultado tan contraintuitivo
como el descrito podria hacer cuestionar la validez de dichas metodologias. Dado que
ambos tests miden un fenémeno para el cual no existe otra evidencia con la cual validar
sus resultados que no sea precisamente la provista por estos mismos tests, se hace muy
dificil argumentar en uno u otro sentido basado en elementos sustantivos. En otras
palabras: dado que el “verdadero” nivel de competencias lectoras de los alumnos chilenos
no es posible de observarse sino a través de SIMCE y PISA (y en menor medida la
prueba PSU: volveremos a ella mas abajo), una primera hipétesis a descartar es que los
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procedimientos metodolégicos de ambas pruebas no tengan limitaciones para hacer la
comparacion inter-temporal 2001-2006. A pesar del prestigio y la reconocida calidad de
ambos tests, esta hipotesis no es implausible.

En el caso del SIMCE, el propio Ministerio de Educacién ha sido cauteloso en hacer
comparaciones entre pruebas no consecutivas (recuérdese que el SIMCE también fue
aplicado en 2° medio en 2003). En efecto, segun (Donoso y Lima, 2009, p.263), la base
de items comunes entre la prueba SIMCE en lectura de 2001 y su equivalente de 2006
son solo 10 preguntas, lo cual representa alrededor de un 25% de la prueba en 2006.
Estos niveles son muy inferiores de los de PISA, cuyas pruebas de Lectura de 2001 y
2006 comparten 26 items, los cuales representan el 93% de la prueba de 2006 (Donoso y
Lima, 2009, p.263). En otras palabras, quizas la base empirica de comparacion
longitudinal de SIMCE 2° medio es muy pequefa para detectar un mejoramiento real de
las competencias lectoras entre los alumnos chilenos. Por otra parte, tampoco la
comparabilidad entre PISA 2001 y 2006 es completa; de hecho, ambas pruebas difieren
significativamente en el nivel de intensidad con que evaluaron la competencia lectora:
mientras en 2001 PISA incluyé 135 preguntas, en 2006 so6lo incorporo 28 (alrededor de un
quinto de la primera aplicacion). Esto ocurre porque PISA considera 2001 (o mas bien
2000) la “linea base” de la prueba Lectura y sélo en 2009 repetira una prueba con dicho
nivel de extension en este ambito (en 2006 se profundizé en Ciencias). Asi, quizas sea
prematuro dar por sentado que toda la “diferencia” de resultados 2001-2006 de Chile en
PISA Lectura refleje un “mejoramiento” genuino de las capacidades lectoras entre dos
cohortes de alumnos chilenos.

Las restantes tres hipétesis parten del supuesto de que los resultados observados
efectivamente reflejan un cambio en la realidad de las competencias lectoras evaluadas
por PISA, cambio que no se habria producido en las capacidades y conocimientos
evaluados por SIMCE; en otras palabras, estas hipotesis se refieren a cuestiones
sustantivas y no procedimentales, haciendo fe de la validez de ambos tests y su
comparacion intertemporal.

Una segunda hipétesis repone la discusion acerca del alineamiento curricular de las
pruebas y el curriculum experimentado por los alumnos evaluados, pero en un marco mas
general que el analizado por Donoso y Lima (2009). Si bien es cierto que los alumnos
evaluados en 2° medio en 2001 habian estudiado con el nuevo curriculum sus dos afos
de ensefianza media, la verdad es que toda su ensefianza basica (es decir la mayor parte
de su educacion, iniciada tipicamente en 1992) la cursaron estudiando con el curriculum
antiguo, previo a la reforma iniciada en la segunda mitad de los noventa. En cambio, los
alumnos evaluados en 2° medio en 2006 efectivamente habian sido expuestos durante
toda su escolaridad al nuevo curriculum reformado (ellos comenzaron 1° basico
tipicamente en 1997). Para cualquier analisis desde la perspectiva de politicas
educacionales, ésta es seguramente la mayor diferencia en cuanto a la experiencia
formativa de estas dos cohortes de alumnos. La hipétesis indicaria entonces que la
experiencia educacional con el nuevo curriculum durante toda la ensefianza basica de la
cohorte de alumnos evaluados en 2006 les preparé6 de mejor forma para rendir en la
prueba PISA Lectura que a la cohorte de alumnos evaluados en 2001, quienes carecieron
por completo de dicha experiencia.

Existen al menos dos razones por las cuales la hipotesis anterior es plausible. La
primera es que efectivamente la naturaleza acumulativa del proceso educacional, en el
cual las experiencias primeras van determinando en cierta medida las experiencias
posteriores, obliga a considerar la trayectoria larga de los alumnos y no sélo sus ultimos
dos anos al momento de determinar semejanzas y diferencias entre dos cohortes de
estudiantes; mas aun, es posible afirmar que el tipo de competencias evaluadas por PISA
es precisamente aquellas menos sensibles a “tratamientos” de corto plazo (como si lo
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son, por ejemplo, aprender ciertos contenidos especificos) y que reflejan de mejor forma
el capital total de habilidades duras adquiridas por los estudiantes en su paso por el
sistema escolar. La segunda es que algunos de los cambios introducidos por el nuevo
curriculum de ensefianza basica apuntan precisamente en el sentido definido por PISA de
la capacidad lectora como una competencia funcional a las demandas de la sociedad
contemporanea, en desmedro de otras dimensiones del lenguaje escrito, tradicionalmente
enfatizadas por el sistema escolar chileno (como la caligrafia, la ortografia, la
memorizacion de reglas gramaticales, etc.).

Una tercera hipotesis se basa en la referida capacidad de disciplinamiento de los
actores escolares que los tests poseen segun el grado de consecuencias asociados a los
resultados de dichos tests; sin embargo, esta vez el foco apunta mas hacia los alumnos
que hacia los docentes: nos referimos a la Prueba de Seleccion Universitaria, PSU. La
PSU reemplazé a la Prueba de Aptitud Académica (PAA) en 2003; es decir, sdlo la
cohorte evaluada en 2006 habia sido afectada por este cambio*. En estricto rigor, la PSU
(y antes la PAA) es el Unico test de caracter nacional que tiene consecuencias directas
para los alumnos, las cuales son —como se sabe- determinantes no solo para su
trayectoria educacional, sino para sus oportunidades de vida (en la medida en que
distribuye el acceso a las universidades y carreras mas prestigiosas, y para muchos
alumnos, sus posibilidades de acceso a la educacién post-secundaria en general). Si la
PSU esta mas alineada que SIMCE con la prueba PISA y si ha afectado diferencialmente
a la cohorte 2006 (respecto del efecto de la PAA en la cohorte 2001), ésta podria explicar
una parte del aumento de puntajes PISA Lectura en 2006.

A partir de las definiciones oficiales y del argumento dado por las autoridades para
justificar el cambio desde la PAA a la PSU, esta hipotesis no parece muy plausible; en
efecto, mientras la PAA se definia como una prueba que media aptitudes generales
relacionadas con las capacidades de lecto-escritura, la PSU fue introducida como una
forma de reforzar la implementacién del nuevo curriculum de educacion media, acercando
sus contenidos a los que debian ser ensefiados en las salas de clases. Sin embargo,
creemos que so6lo un analisis mas en profundidad de ambos instrumentos podria
descartar completamente esta hipotesis. Asi, por ejemplo, si se observa la estructura
general de la PSU, se tiene que soélo 15 de los 80 items evallan el aprendizaje de
conceptos, mientras 50 de los 80 items se concentran en la comprensién de lectura. Para
la hipbtesis ser mas robusta, ésta debe complementarse ademas al menos con alguna de
las siguientes situaciones: que esta cercania con PISA es mayor en la PSU que en la
PAA, que la prueba de admision a la universidad esta recibiendo creciente atencion en el
sistema escolar, o que los alumnos (al menos de los de mayores recursos o0 mejor
rendimiento) estdn comenzando mas tempranamente su preparacion para rendir la
prueba de seleccién a la universidad.

La cuarta y ultima hipétesis dirige su mirada mas alla del sistema escolar, hacia los
contextos de vida en que estan creciendo los jévenes contemporaneos, como causantes
de este mejoramiento de las capacidades lectoras funcionales. En efecto, la alta velocidad
a la que ha estado introduciéndose el uso de la computaciéon en nuestra sociedad, pero
especialmente entre los mas jovenes, podria producir cambios diferenciales aun en
cohortes de alumnos separados por media década, como las aqui analizadas. Mas aun, al
interior de esta revolucion en el uso de las nuevas tecnologias, una de las tendencias mas
recientes ha sido precisamente la generalizacion e intensificacion de su uso para
propdsitos comunicacionales, que incluyen la lectura y escritura de textos de un amplio

& Ciertamente, los alumnos evaluados en 2001 rindieron luego la PSU en 2003, pero para 2001 ellos no estaban al tanto
de dicho cambio, por lo que no les pudo modificar su experiencia escolar a la fecha.
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rango de complejidad: la enorme presencia (omnipresencia casi) que ha alcanzado
Internet en diversos ambitos de la vida social, laboral y académica, las nuevas formas de
comunicacion y generacion de redes de conversacion mediante la web, tales como el
blog, la mensajeria instantanea y mas recientemente Facebook; asi como nuevas
tecnologias fundamentalmente de comunicacién, como el correo electrénico, los mensajes
de texto a través de celulares y la telefonia mévil integrada con la web. Finalmente, no
so6lo es claro que estos cambios se han acelerado y han afectado mas intensamente a los
alumnos evaluados en 2006 que a sus pares de 2001, también existe evidencia de que
ellos se manifiestan desigualmente entre los jévenes de diferentes estratos sociales,
siendo mas extendidos e intensivos entre los jovenes de mayores recursos
socioecondmicos.

En la medida en que PISA (a diferencia de SIMCE) expone a los alumnos a diferentes
tipos de textos y demanda de ellos un mas amplio rango de habilidades constitutivas de la
competencia lectora, algunas de las habilidades desarrolladas por los jovenes mediante
su participacion en la mencionada revolucion de las tecnologias de la comunicacion
pueden encontrar ocasion de manifestarse en esta prueba, sin necesidad de poseer
maestria ni en aspectos mas formales del lenguaje escrito (como la ortografia) ni en
contenidos académicos sobre el lenguaje y la escritura (como los conocimientos sobre
literatura o los medios de comunicacién social).

Resumiendo. Hemos dicho que la mera constatacion de que las pruebas SIMCE y
PISA evalian aspectos diferentes de la competencia lectora no explica porqué ambas
pruebas han mostrado tendencias divergentes en los ultimos afios; mas aun, hemos
argumentado que la evidencia disponible acerca de dichas diferencias, asi como el uso de
tests en el sistema escolar, predicen una tendencia exactamente opuesta a la observada,
lo cual se constituye en una paradoja dificil de explicar: los alumnos chilenos estarian
mejorando precisamente en aquellos aspectos de la competencia lectora menos
enfatizados por el curriculum oficial, el sistema de evaluacion imperante y -
presumiblemente- sus docentes en el aula. Para comenzar a dilucidar esta posible
paradoja, hemos ofrecido cuatro lineas de argumentacion; es importante notar que ellas
no solo difieren en sus contenidos explicitos, sino en sus implicancias respecto del rol del
sistema escolar y la docencia en este fendmeno.

La primera explicacion es que el estancamiento mostrado por SIMCE y/o el progreso
mostrado por PISA no sean sino artefactos creados por limitaciones de los instrumentos
de medicion. En este caso, la paradoja mencionada no existe, dado que el analisis esta
basado en informacion errada. La segunda hipétesis establece que los alumnos chilenos
han mejorado sus competencias lectoras como consecuencia de su exposicion durante la
ensefianza basica a un curriculum mas apropiado; esta explicacion implica reconocer un
alto grado de eficacia a la reforma curricular, mediante la accion efectiva de los docentes
en el aula. La tercera hipotesis también atribuye el mejoramiento en la competencia
lectora de los alumnos a una politica o cambio educacional, pero de un modo mas
indirecto (e inesperado) al asociarla con el reemplazo de la PAA por la PSU; nétese que
en este caso los actores del eventual mejoramiento son mas heterogéneos: los docentes,
los establecimientos, los programas preuniversitarios, y los alumnos mismos. Nuestra
ultima hipoétesis explica el mejoramiento de las capacidades lectoras de los alumnos como
principalmente conducido por la creciente relevancia que las nuevas tecnologias de la
informacién y la comunicaciéon estan teniendo en la experiencia socializadora de los
jévenes; en este escenario, si bien el rol principal lo tienen dinamicas sociales
extraescolares, no se debe olvidar que en Chile el sistema escolar ha jugado un papel
muy importante en masificar el acceso a la computacién e internet, especialmente a
través del programa Enlaces.
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Aunque estas hipoétesis tienen claramente diferente nivel de plausibilidad, creemos que
la evidencia disponible no permite descartar completamente ninguna de ellas, por lo que
su estudio empirico a futuro nos parece altamente recomendable.

5.2. Ambas pruebas difieren en la distribucion interna de resultados

La segunda hipotesis que se maneja para explicar las diferencias entre ambas
evaluaciones tiene relacién con la posible diferente sensibilidad de los instrumentos para
medir a los alumnos de altos puntajes. Para verificar esta hipotesis se procedié a realizar
analisis estadisticos descriptivos y de distribucion para ambas pruebas, tanto en el ano
2001 como en el 2006.

El principal supuesto detras de este ejercicio fue que la prueba PISA mostraria, no solo
una distribucion interna de resultados diferente a la de SIMCE, sino también que en PISA
la parte superior de esta distribucion presentaria diferencias significativas con SIMCE,
puesto que la prueba internacional seria mas sensible para evaluar a los alumnos de
mejores resultados.

En primer lugar se presentan las estadisticas descriptivas para el total de los alumnos
medidos por ambas evaluaciones en los dos afios que nos ocupan. Luego, se procede
con el analisis de las distribuciones y sus diferencias.

5.2.1. Analisis descriptivo y de distribucion para las muestras completas de SIMCE vy
PISA

Los resultados del analisis descriptivo (medias y desviacion estandar) muestran que
mientras en SIMCE el promedio se mantuvo practicamente estable entre 2001 y 2006
(variacion de 0,04 desviaciones estandar), en PISA se observa un aumento de
aproximadamente 32,5 puntos (0,32 desviaciones estandar). El nivel de variabilidad en los
puntajes también tuvo en ambas pruebas un comportamiento levemente disimil, como se
ve en la tabla 7, el coeficiente de variacion (i.e. la relacion entre la desviacion estandar y
la media) practicamente no aumenté en SIMCE, mientras en PISA tuvo un pequeio
incremento. Finalmente, la brecha de resultados entre los alumnos de mejor y mas bajo
desempefio (ver promedio deciles 1 y 10 en tabla 7) experimentd un pequefio aumento
entre SIMCE 2001 y 2006, equivalente a 0,10 desviaciones estandar; en cambio, esta
misma brecha se expandié en 0,37 desviaciones estandar en PISA durante el mismo
periodo. Es decir, PISA estima tanto un mejoramiento general de resultados como un
aumento de la desigualdad, tendencias ambas que SIMCE no detecta.

Tabla 7. Estadisticas descriptivas SIMCE y PISA, 2001 y 2006

Estadistico Valor
SIMCE 2001 SIMCE 2006 PISA 2001 PISA 2006

Media 252,1 254,3 409,6 442 1
Media Decil 1 170,7 168,1 261,3 276,1
Media Decil 10 343,3 345,6 560,5 608,8
Desviacion estandar 50,3 51,8 89,9 103,2
Coeficiente de variacion 0,199 0,204 0,219 0,233
Nimero de observaciones 192.189 243.914 4.889 5.233

En el grafico 11, se presenta la distribucion de frecuencias de los puntajes SIMCE
(izquierda) y PISA (derecha) de los afios 2001 y 2006. En los gréaficos se observa que en
2006 las curvas de ambas pruebas muestran un desplazamiento hacia la derecha (curvas
oscuras), aunque de magnitud diferente: mientras en SIMCE el desplazamiento es muy
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leve y afecta principalmente a los estudiantes de la parte central de la distribucién y, en
menor medida a los de la parte superior, en PISA se desplaza marcadamente y el
mejoramiento se observa a lo largo de toda la distribucion, especialmente en la parte
superior.

Los test de normalidad aplicados (Kolmogorov-Smirnov y Jarque-Bera) indican que los
puntajes SIMCE 2001 y 2006 no se distribuyen de forma normal, en tanto los de PISA si
lo hacen®.

Al comparar ambas distribuciones con el test de Kolmogorov — Smirnov para dos
muestras (en adelante K-S), los resultados indican que las distribuciones 2001 y 2006,
tanto en SIMCE como en PISA, no son iguales.

Grafico 11. Distribucion de puntajes SIMCE y PISA, muestras totales

Fuente: Elaboracién propia
5.2.2. Analisis comparativo de las distribuciones de PISA y SIMCE

Para realizar el analisis comparativo entre SIMCE y PISA, se estandariz6 los puntajes
de ambas pruebas, con media 0 y desviacion estandar 1.

El test de K-S para dos muestras, indica que tanto en 2001 como en 2006, existe
evidencia estadisticamente significativa para rechazar la hipotesis de que las
distribuciones de PISA y SIMCE son iguales, lo cual seria consecuente con nuestra
hipétesis.

Sin embargo, recordemos que nuestra hipétesis para explicar la diferencia de resultado
entre ambas pruebas, plantea ademas que PISA seria mas sensible para evaluar a los
alumnos de mejor rendimiento, lo cual aumentaria el promedio. No obstante, el grafico 12
muestra que las diferencias en la distribucion entre SIMCE y PISA no se manifiestan en la
parte superior, sino mas bien en la parte central e inferior; de hecho, en la parte superior
de la distribucién, las curvas de ambas pruebas tienden a converger, especialmente en el
afio 2006.

& Estadisticos con significacion estadistica superior a 0,05.
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Grafico 12. Comparaciéon de las distribuciones de puntajes entre SIMCE y PISA,
muestras totales

Fuente: Elaboracién propia

La ausencia de una inclinacién de la distribucién de puntajes PISA hacia la parte
superior de la distribucion queda clara si se estiman las proporciones de alumnos
bajo/sobre ciertos puntos estandar de demarcacion. La tabla siguiente muestra, para las
cuatro aplicaciones analizadas, los porcentajes de alumnos ubicados sobre 1 y 2
desviaciones estandar de la media de su distribucion (ciertamente, hemos usado los
valores originales, no estandarizados para este calculo). Asi por ejemplo, en ambas
pruebas PISA, un 16% de alumnos se encuentra ubicado por sobre una desviacion
estandar del promedio, lo cual es exactamente lo esperado para una distribucién normal
tipica; en cambio, es en la parte inferior de la distribucién de puntajes PISA que ésta se
aparta levemente de la expectativa de una distribucion normal, dado que —para ambos
afos- alrededor de 13% de alumnos se encuentran bajo una desviacién estandar de la
media muestral. En rigor, son los alumnos de puntajes moderadamente altos los que
estan algo sobrerepresentados en PISA de acuerdo a esta distribucion, ya que entre el
promedio y una desviacion estandar por sobre el promedio se ubican 37% de los alumnos
en 2001 y 36% en 2006, en lugar de 34% como se espera.

Tabla 8. Distribucion de alumnos en PISA y SIMCE 2001 y 2006, segun tramos de
distancia con la media poblacional. Porcentaje de alumnos ubicados entre la media
y1D.S.,entre1y2D.S.ysobre2D.S.

SIMCE SIMCE PISA 2001 PISA
2001 2006 2006

Promedio 252,1 2543 409,6 4421
Desviacion estandar 50,3 57,9 89,9 103,2
Mas de 2 desviaciones estandar bajo el promedio 1,12% 0,63% 1,43% 1,26%
Entre 2 desviaciones estandar bajo el promedio y 15,67% 14,07% 11,45% 11,27%
1 desviacion estandar bajo el promedio
Entre el promedio y una desviacioén estandar bajo 35,40% 36,29% 33,97% 35,12%
promedio
Entre el promedio y una desviacion estandar 30,40% 34,43% 37,14% 36,35%
sobre promedio
Entre 1 desviacion estandar sobre el promedio y 2 14,76% 13,55% 14,32% 14,73%
desviaciones estandar sobre el promedio y
Mas de 2 desviaciones estandar sobre el 2,65% 1,03% 1,68% 1,26%
promedio
Total 100,00% 100,00% 99,99% 99,99%

Fuente: Elaboracién propia
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Ahora bien, una de las principales diferencias entre las pruebas de PISA y SIMCE
radica en que los estudiantes participantes de éstas difieren considerablemente. Mientras
que SIMCE es una prueba censal para todos los estudiantes chilenos del grado 10 (2° afo
de ensenanza media), incluyendo a aquellos que presentan diversos niveles de retraso
escolar, la prueba PISA se aplica sdlo a estudiantes de una determinada cohorte
(estudiantes entre 15-16 afos de edad), independiente del grado que estén cursando
durante el afo de la aplicacion del test. Por este motivo, si se quiere lograr un nivel
adecuado de comparabilidad entre ambas pruebas es necesario analizar la evolucién del
rendimiento de los estudiantes chilenos que rindieron PISA 2001 y 2006, pero que se
encontraban cursando segundo medio en ambos anos, de tal forma que la comparacion
no esté sesgada por un efecto composicion de edad-grado; igual ajuste debera ser
realizado respecto al grupo que se compare en la prueba SIMCE, pues debiesen ser
analizados solo aquellos estudiantes que al rendirla tengan una edad de entre 15-16
afos.

De esta manera, para “igualar’ las muestras se considera en PISA solo a los alumnos
que se encontraban cursando segundo medio y en SIMCE solo a aquellos estudiantes
cuyos padres declararon que nunca habian repetido de curso.

En SIMCE, cuando se excluye de la muestra a los alumnos que han repetido de curso
alguna vez, el puntaje promedio aumenta en 7 y 3 puntos, en 2001 y 2006
respectivamente, y el incremento de puntaje se manifiesta principalmente en los deciles
intermedios (para el detalle ver tabla 9 en anexo E). En PISA, el puntaje promedio
también sube al excluir a los alumnos con retraso escolar (32 puntos en 2001 y 20 puntos
en 2006), sin embargo, a diferencia de SIMCE, este aumento beneficia a los deciles
inferiores de la distribucion.

Al comparar la distribucion interna de los resultados de ambas pruebas, se observan
dos tendencias diferentes.

El grafico 13 presenta la diferencia de puntaje por decil para PISA y SIMCE. En primer
lugar, se observa que en comparacion con PISA, en SIMCE la diferencia por deciles entre
2006 y 2001 es muy menor y principalmente negativa. Adicionalmente, el grafico nos
muestra que aunque en PISA 2006 todos los deciles (menos el primero) exhiben un mejor
rendimiento en relacion al afio 2001, este incremento beneficia crecientemente a los
deciles superiores, es decir, a los alumnos de mejores puntajes. En tanto, en SIMCE se
observa que el decremento afecta principalmente a los cuatro deciles mas bajos, pero
luego no existen diferencias entre los restantes seis deciles.
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Grafico 13. Diferencia de puntaje por deciles entre PISA 2006 — 2000 y SIMCE 2006 —
2001, muestras “iguales” (puntajes estandarizados)
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Fuente: Elaboracién propia

Al comparar las distribuciones de ambas pruebas, esta vez los resultados indican que
existe evidencia para aceptar la hipétesis de que las distribuciones de SIMCE y PISA en
el afio 2001 son iguales, mientras que para el afio 2006, sucede lo contrario (grafico 14).

Los analisis indican entonces que en el afio 2001, la distribucion de puntajes de los
estudiantes que rindieron PISA es comparable a la de aquellos estudiantes que rindieron
SIMCE, en cambio en el afio 2006 no es asi. Siguiendo con la verificacion de nuestra
hipotesis, dado que en 2006 los resultados de los alumnos chilenos aumentaron
considerablemente en PISA, deberiamos observar una disociacion entre las curvas de
PISA y SIMCE en la parte superior, pero nuevamente la diferencia en la distribuciéon no se
aprecia alli, sino mas bien en la zona central e inferior de ésta.

En resumen, las pruebas si muestran una distribucién interna de resultados diferente
entre SIMCE y PISA, sin embargo la diferencia no se daria en la parte superior, sino mas
bien en la zona central e inferior de la distribucién de puntajes, lo cual se mantiene aun si
se utiliza muestras mas comparables de alumnos (PISA solo 2° medio; SIMCE sin
repitentes).

Grafico 14. Comparacion de las distribuciones de SIMCE y PISA en 2001 y 2006,
muestras “iguales”
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Fuente: Elaboracién propia
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5.2.3. Analisis comparativo de las distribuciones de PISA y SIMCE en la misma
muestra de estudiantes (estudio ad hoc).*

Para continuar con la comparacion de las distribuciones entre ambas pruebas, se
considera finalmente una muestra representativa de alumnos de segundo medio, a los
cuales el Ministerio de Educacion aplico PISA y SIMCE en el afno 2006. Esta muestra
resulta de especial interés dado que es precisamente en este afio cuando los estudiantes
chilenos muestra un “comportamiento atipico”: buen rendimiento en PISA y estancamiento
en SIMCE.

En primer término, los test de normalidad aplicados (Kolmogorov-Smirnov y Jarque-
Bera) indican que los puntajes SIMCE y PISA no se distribuyen de forma normal.
Adicionalmente, el test de K-S para dos muestras indica que las distribuciones de ambas
pruebas no son iguales y el grafico 15 nos muestra que las distribuciones difieren tanto en
la parte inferior como central y superior. Sin embargo, se aprecia que la distribucién de
SIMCE es mas achatada que la de PISA, lo cual da cuenta de una mayor dispersion de
resultados.

Una posible explicacion para este resultado en lo referido a la parte inferior de la
distribucidon seria que, dado que PISA esta elaborada por paises desarrollados, no es
capaz de dar cuenta del rendimiento de estudiantes de bajo desempefio. De hecho, el
nivel de logro mas bajo que PISA reporta ni siquiera estd definido como categoria de
logro: corresponde a todos aquellos alumnos que no alcanzan el nivel 1. Chile tiene cerca
de 15% de estudiantes en ese nivel y mas de un tercio de estudiantes bajo el nivel 2 de
Iogro37. Mientras SIMCE, en tanto sistema de evaluacion a nivel nacional, debe ser capaz
de evaluar y distinguir a alumnos de un rango de habilidades mas amplio “hacia abajo”.
Sin embargo, este razonamiento no es aplicable de forma equivalente a la parte superior
de resultados.

% Se trata de una extension de la aplicaciéon PISA, opcion dada a los paises participantes para obtener muestras
adicionales representativas de poblaciones de especial interés. En algunos paises se muestrean grupos étnicos, en otros
comunidades (ej. Estados o provincias). Chile opté por muestrear la cohorte de alumnos de segundo medio que seria
evaluada ese mismo afio por SIMCE. Esto implica, por tanto, que a diferencia de los andlisis anteriores, se trata
estrictamente de la misma poblacién de alumnos, para los cuales se tiene tanto su puntaje SIMCE como PISA. Esta
muestra se obtuvo mediante una solicitud elevada a la Direccion Nacional del SIMCE, a la cual agradecemos su
colaboracion en este proyecto

PISA reporta sus resultados para Lectura en 5 niveles de logro de dificultad progresiva, donde el nivel 5 es el mas alto.
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Grafico 15. Comparacion de las distribuciones de SIMCE y PISA 2006, muestra
comun de alumnos de segundo medio
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Fuente: Elaboracién propia

La pregunta anterior de algun modo remite a la consistencia entre las evaluaciones
PISA y SIMCE, dado que en definitiva ambas se pueden considerar medidas aproximadas
de la competencia lectora real de un estudiante: en términos generales, es esperable que
exista una correlacién alta entre los puntajes obtenidos por un alumno dado en ambas
mediciones.

Para abordar este asunto, un ultimo ejercicio efectuado con esta muestra comun de
PISA y SIMCE en el afio 2006, fue la comparacién entre los puntajes obtenidos por un
mismo alumno en PISA y SIMCE. El analisis efectuado indica que la correlacion entre el
puntaje en PISA Lectura y SIMCE Lenguaje es mediana: 0,68. Para tener un punto de
comparacion, notese que la correlacion de la prueba SIMCE de lenguaje con la prueba
SIMCE de Matematicas para esta misma muestra de alumnos es de 0,75. En otras
palabras, los puntajes SIMCE de lenguaje estan mas asociados con los puntajes
obtenidos en una disciplina diferente como Matematicas en SIMCE, que con los puntajes
obtenidos en lectura en PISA.

La correlacion entre SIMCE y PISA indica que menos de la mitad de la variacion del
puntaje de una prueba puede ser asociada con la variacion en la otra. Para tener una
imagen de esta (relativamente alta) diferencia entre ambos puntajes, el grafico siguiente
presenta (en el eje vertical) la diferencia entre el puntaje PISA Lectura obtenido por cada
alumno y su puntaje SIMCE Lenguaje (expresado en unidades de desviacion estandar);
en el eje horizontal se los ordena de acuerdo a su “ranking” PISA, de mayor a menor.
Cada punto representa a un alumno. El grafico confirma que existe una importante
discrepancia entre los puntajes de ambas pruebas: el promedio de la diferencia absoluta
(es decir, positiva o negativa) entre los puntajes PISA y SIMCE es de 0,62 desviaciones
estandar. Adicionalmente, el grafico muestra que esta discrepancia se da a lo largo de
toda la distribucién de puntajes y en la mayor parte de ella, tanto con valores positivos
como negativos, lo que sugiere que no existe sistematicidad en estas diferencias (los
alumnos pueden obtener valores superiores o inferiores en ambas pruebas
alternativamente). Finalmente, también se observa que los alumnos con altos puntajes en
PISA, obtienen en general un mejor puntaje en PISA que en SIMCE (lado izquierdo del
grafico), mientras que los alumnos que obtienen bajos puntajes en PISA, obtienen
mejores resultados en el SIMCE (lado derecho del grafico).

Sin embargo, también aqui se da un patréon que no es coherente con nuestra hipotesis:
mientras la diferencia absoluta promedio entre ambas pruebas en el grupo de alumnos del
decil mas alto de puntajes PISA es 0,64 desviaciones estandar (lo cual es coherente con
la idea de que PISA estima mejor la habilidad de los alumnos mas capaces), la diferencia
absoluta promedio entre los alumnos del decil mas bajo de puntajes PISA es aun mayor:
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0,87 desviaciones estandar. Ya sabemos que ambas pruebas difieren en su objeto de
evaluacion, es mas, los resultados del analisis realizado hasta el momento refuerzan esa
idea. Sin embargo, no deja de sorprender que alumnos que demuestran bajo rendimiento
en una evaluacion como PISA, que mide habilidades y competencias para la vida, puedan
obtener altos puntajes en SIMCE ;Sera acaso que nuestra evaluaciéon nacional esta
midiendo conceptos que PISA considera poco relevantes y vice versa? ;Sera que el
curriculum chileno esta enfocado a desarrollar un tipo de competencia que PISA ni
siquiera se interesa en evaluar?®

Solo analisis mas en profundidad de ambas evaluaciones y su construccion permitirian
despejar algunas interrogantes de este tipo.

Grafico 16. Diferencia PISA Lectura — SIMCE Lenguaje para un mismo alumno,
ordenados por resultados PISA mayor a menor. Valores estandarizados

PISA - SIMCE

resultados PISA de mayor a menor

Fuente: Elaboracién propia
5.3. PISA y SIMCE miden a grupos de alumnos diferentes

Nuestra tercera hipotesis plantea que la diferencia en los resultados de SIMCE y PISA
podria explicarse porque ambas pruebas miden a grupos de alumnos diferentes que
tienen, ademas, diferentes caracteristicas. En efecto, mientras PISA mide alumnos de 15
afos, independiente del grado que se encuentran cursando, SIMCE se enfoca en los
alumnos de segundo medio.

Para verificar esta hipétesis, en primer lugar se realizé para SIMCE la descomposicion
de Oaxaca anteriormente utilizada para analizar la diferencia de resultados entre PISA
2000 y PISA 2006. Como se indico, esta metodologia permite diferenciar los cambios
originados por efecto de un mayor incremento de los factores o insumos y de la eficiencia
con que estos son utilizados al interior del sistema escolar.

Para hacer comparable el analisis de Oaxaca para SIMCE al ya realizado para PISA,
se selecciond un conjunto de variables similares entre ambas pruebas a nivel de alumno,
escuelas e institucionales (tabla 9)*°; para cada una de ellas se realizd, en primer término,

8 Ciertamente, un patrén como el observado en el grafico 16, puede también ser considerado como un simple efecto de
“regresion a la media”, esperable en cualquier distribuciéon comparativa de dos tests que miden aspectos relacionados. Sin
embargo, aun en este caso, no es evidente por qué este efecto seria mas marcado en los alumnos con mas bajos puntajes
PISA.

% Es importante sefalar que en el caso de SIMCE no se utilizé el método de imputacion que se utilizé para completar los
valores ausentes en PISA. Es por esta razéon que para el andlisis SIMCE se eliminaron todas las observaciones que
presentaron valores ausentes en algunas de las variables analizadas, lo cual disminuyd la muestra en aproximadamente 60
mil casos el afio 2006 y 40 mil en el afio 2001, lo que aument6 levemente la diferencia del puntaje promedio SIMCE
(mientras a nivel pais la diferencia de 2006 y 2001 es de 2,2 puntos, dicha diferencia es 3,3 puntos en esta muestra).
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un analisis descriptivo (media y desviacién estandar) y el correspondiente test de
diferencia de medias entre el ano 2001 y 2006. A continuacion, se describe con cierto
detalle el resultado de tal analisis (para mayor detalle ver tabla 1, anexo E).

Tabla 9. Variables utilizadas para el analisis SIMCE

Variable

Definicion

Variable de Resultado
Lenguaje y Comunicacion

Puntaje SIMCE en 2001 y 2006

Variables del Alumno
Género
Anos de escolaridad de los padres

Capital Cultural (familia posee mas de
100 libros)
Repitencia

Variable dummy para el género del estudiante (categoria omitida: hombre).
Variable continua que considera los afos de educacion de los padres (el
valor mas alto alcanzado entre los dos).

Variable dummy que indica si el estudiante dispone en su hogar de mas de
100 libros (categoria omitida: 100 o menos libros en el hogar)

Variable dummy que indica si el estudiante ha repetido una vez o mas
(categoria omitida: sin repitencia).

Variables del Establecimiento
Escolaridad de los padres de los
compaiieros (efecto par)*

Colegio complejo

Colegio no mixto

Tamano del curso

Tamano del establecimiento
Alumnos por profesor

Media de los afos de escolaridad de los padres de los compafieros del
establecimiento de cada alumno.

Variable dummy que indica si el establecimiento tiene los niveles de
educacién primaria junto con los de secundaria (variable omitida:
establecimiento no complejo).

Variable dummy que indica si al establecimiento asisten alumnos de un solo
sexo (variable omitida: establecimiento mixto).

Variable que indica el tamano de estudiantes por curso, en el nivel escolar
evaluado.

Variable que indica el numero de estudiantes matriculados.

Cantidad de alumnos por profesor al interior del establecimiento.

Variables Institucionales
Establecimiento TP

Establecimiento publico

Establecimiento particular pagado

Variable dummy que indica si el establecimiento imparte educacion técnico-
profesional (categoria omitida: establecimiento no TP).

Variable dummy que indica si el establecimiento es de administracion
publica (categoria omitida: establecimiento no publico).

Variable dummy que indica si el establecimiento es de administracion
particular y no recibe aporte del estado (categoria omitida: establecimiento
no particular pagado).

Nota: * Variable medida a nivel de alumno

5.3.1.
2001 y 2006

Caracteristicas de los estudiantes, establecimientos e institucionales en SIMCE

El analisis de estas variables permite constatar que los estudiantes chilenos del afio

2006, efectivamente difieren de sus pares del afio 2001 en varios aspectos que podrian
ser relevantes para explicar una eventual diferencia de resultados. Asi por ejemplo, los
estudiantes del afio 2006 tienden a tener padres que han alcanzado cerca de un afio mas
de educacioén formal que los padres del afio 2001 y, en general, una proporcién menor de
alumnos ha repetido de curso alguna vez. Sin embargo, también se observa que la
proporcidn de estudiantes que cuenta con un mayor capital cultural (medido por si posee
mas de 100 libros en su hogar) es significativamente menor en el afio 2006 que en el
2001.

Del mismo modo en que las diferencias a nivel de los alumnos podrian estar a la base
de la brecha de resultados entre dos mediciones o poblaciones diferentes de estudiantes,
las caracteristicas de los establecimientos y del sistema escolar también podrian jugar un
rol importante. Asi, observamos que Chile entre el afio 2001 y 2006 incrementd
notablemente la privatizacion de su sistema escolar (un 5% menos de establecimientos
municipales) y disminuyé en un 4% los establecimientos que imparten educacién media
técnico-profesional.
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En relacién a las caracteristicas mas directamente vinculadas a las condiciones en que
se realizan los procesos de ensefianza — aprendizaje, se observa que mientras en el afo
2001 menos de la mitad de los alumnos de segundo medio asistia a colegios que
impartian cursos de ensefianza primaria y secundaria (“establecimientos complejos”), en
el afio 2006 esta proporcion aumenté a mas de la mitad. Este aumento puede tener
relacion con el incremento en la cantidad de colegios a nivel nacional (522
establecimientos mas en 2006) y la consecuente disminucién de la matricula promedio en
cada centro educativo (de alrededor 100 alumnos). Asimismo, en el afio 2006 la
disponibilidad de docentes, medida tanto por el tamafio de cursos de segundo medio
como por el promedio de estudiantes por profesor al interior de los establecimientos,
aumenta levemente en relacién al afio 2001.

Al igual que las variables individuales, las variables asociadas a caracteristicas de los
establecimientos y al sistema educativo Chileno difieren en forma estadisticamente
significativa (nivel a <0,01) entre el afio 2001 y 2006.

5.3.2. Factores explicativos de los resultados SIMCE en 2001 y 2006

Constatadas diferencias en las caracteristicas entre los alumnos que rindieron SIMCE-
Lenguaje el afio 2001 y el 2006, corresponde indagar acerca de eventuales diferencias en
los efectos que dichas caracteristicas tienen sobre los resultados SIMCE mediante la
metodologia de regresiones multiples. Lo anterior, constituye el fundamento para atribuir a
dichas diferencias, parte de la brecha observada en el resultado SIMCE entre los afios ya
mencionados.

En términos generales, las estimaciones muestran que todas las variables que miden
caracteristicas de los estudiantes son factores relevantes en la explicacién de los
resultados SIMCE-Lenguaje en 2001 y 2006; asimismo, la mayoria de las variables que
miden aspectos del establecimiento e institucionales poseen una asociacion
estadisticamente significativa con el puntaje SIMCE en ambos anos (para el detalle de los
coeficientes ver tabla 2 del anexo E).

Especificamente, en cuanto a las variables individuales se observa que las mujeres
obtienen alrededor de 6 puntos mas que los hombres, siendo esta diferencia algo mas
marcada en el afio 2006, y los alumnos que han repetido de curso alguna vez tienen
puntajes mas bajos que aquellos que no han repetido nunca. En relacién a esta variable
es destacable sefialar que entre el afio 2001 y el afio 2006, la brecha de puntajes entre
los alumnos que habian repetido alguna vez y aquellos que no lo habian hecho nunca
disminuyé en poco mas de 8 puntos.

Los afios de escolaridad de los padres se asocian positivamente con los resultados
SIMCE, sin embargo la brecha de puntaje asociada a un afo mas de escolaridad
disminuye entre el afio 2001 y el 2006. De igual manera, se observa que el efecto de un
mayor capital cultural, aunque afecta positivamente los resultados de aprendizajes de los
alumnos en el SIMCE, disminuye su magnitud entre ambos afios: mientras en 2001
estaba asociado a casi 10 puntos mas, en 2006 solo agrega 5 puntos.

En cuanto a las variables que miden caracteristicas de los establecimientos, las
estimaciones indican que la medida del efecto par (escolaridad de los padres de los
compafneros), el tamafio de los cursos de segundo medio y el ser colegio no mixto son
factores asociados, de manera estadisticamente significativa, a los resultados SIMCE de
ambos afos; en los tres casos, de manera positiva, aumentando asi la brecha de puntajes
entre 2001 y 2006.

El hecho de que el colegio imparta cursos de ensefianza primaria y secundaria es un
factor asociado significativamente al resultado SIMCE solo en el afio 2006 y de manera
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negativa, mientras la cantidad de alumnos por profesor, que tiene también un efecto
negativo, solo es significativa para el ano 2001.

Por ultimo, de las variables que describen caracteristicas institucionales de los
establecimientos solo aquella referida al tipo de ensefianza que imparte el establecimiento
(técnico-profesional o cientifico-humanista) afecta significativamente el puntaje SIMCE de
los alumnos en ambas mediciones, disminuyendo el resultado de los alumnos que asisten
a la modalidad técnico-profesional y aumentando significativamente la brecha de puntajes
con los estudiantes que asisten a establecimientos de ensenanza cientifico-humanista
entre 2001 y 2006.

En este mismo grupo de variables, los alumnos que asisten a un establecimiento de
administracion municipal tienen puntajes significativamente menores que aquellos
alumnos que no asisten a este tipo de colegios, pero solo en el afio 2001; mientras que
los alumnos que asisten a establecimientos particulares pagados tienen puntajes
significativamente mayores que sus pares de otros tipos de colegios, solo en el afio 2006.

Es importante notar que el conjunto de factores analizados permite explicar cerca del
30% de la variacién de resultados de los estudiantes chilenos en la prueba SIMCE en
2001, en tanto solo un 25% en el afio 2006.

En resumen, es posible afirmar que existen diferencias importantes entre el afio 2001 y
2006 en el efecto estimado sobre los resultados SIMCE de un conjunto relevante de
caracteristicas, especialmente de los estudiantes y de los establecimientos, aunque
también institucionales.

5.3.3. Descomposicion general de la diferencia de resultados SIMCE 2001 y 2006

El objetivo de este analisis es explicar cuanto de la brecha de puntaje SIMCE entre el
afo 2001 y 2006 puede ser explicada por diferencias en la caracteristicas de los alumnos,
los establecimientos y el sistema escolar, y comparar dicho resultado con el analisis
realizado anteriormente para la prueba PISA.

El grafico 17 nos presenta la descomposicion general de la diferencia de resultados
entre 2001 y 2006, para PISA y SIMCE. La barra negra indica la brecha de resultados
entre los dos afios analizados, y las barras gris y blanca, indican la fraccién de esta
brecha que es atribuible a las diferencias en caracteristicas o factores, y a las diferencias
en efectos o retornos, respectivamente.

Como ya se analizé anteriormente, los alumnos que rindieron PISA en el afio 2006
obtuvieron en promedio 32,8 puntos mas que sus pares de 2001 (lo que equivale a 0,32
desviacion estandar). Los resultados del analisis de descomposicion indican que, si los
alumnos del 2001 hubiesen tenido las caracteristicas de los alumnos del afio 2006, el
puntaje PISA hubiese sido 20,3 puntos superior al obtenido. Sin embargo, aunque las
diferencias en las caracteristicas juegan un rol muy importante, es preciso destacar que
hay aun un tercio de la brecha total que no puede ser explicada por dichas diferencias.

Dado que poco mas del 70% de alumnos que rindieron PISA en el ano 2006 fueron
alumnos que se encontraban en [I° medio, cabria esperar que, aunque se trata de
pruebas que evallan constructos diferentes, el SIMCE de ese ano también hubiese
mostrado un avance positivo y significativo respecto del afio 2001. Sin embargo, esto no
sucedio.

En la prueba SIMCE del afo 2006, los alumnos considerados en este analisis
obtuvieron en promedio 3,3 puntos mas que los alumnos del aio 2001, lo cual equivale a
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0,07 desviacion estandar®. El incremento observado en SIMCE es aproximadamente 4,5
veces menor que el observado en PISA.

Adicionalmente, el grafico de descomposicion indica una tendencia diferente a la de
PISA. Los resultados muestran que las diferencias de caracteristicas entre ambos afios
explican toda la ventaja que muestra el SIMCE 2006 respecto del SIMCE 2001. Es mas, si
los alumnos del afio 2001 hubiesen tenido las caracteristicas de los alumnos del 2006, el
puntaje SIMCE hubiese sido 9,2 puntos superior al obtenido (0,18 desviacién estandar).
Cabe destacar que, en el caso del SIMCE, la productividad de esos factores (es decir, sus
retornos) afecta negativamente los resultados.

Si vamos al detalle de esta descomposicion (tal como se hizo para PISA en la seccion
4.1.3), es posible determinar que en SIMCE el cambio positivo asociado a un incremento
en los factores educacionales se concentra, principalmente, en el efecto par de la
escolaridad de los padres y, en menor medida en el efecto de la escolaridad de los padres
de cada nifo individualmente, la disminucién de la repitencia y la cantidad de alumnos por
profesor (para valores exactos ver tabla 3 del anexo E).

Grafico 17. Descomposicion de la diferencia de resultados SIMCE-Lenguaje 2001 y
2006, y PISA-Lectura 2000 y 2006 (valores en puntajes estandarizados). Muestras
completas.
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Fuente: Elaboracién propia

En sintesis, mientras para explicar la brecha de resultados entre PISA 2000 y 2006 las
diferencias de caracteristicas son relevantes, pero no suficientes, las diferencias en
caracteristicas no soélo permiten explicar completamente la (pequefia) brecha de
resultados en SIMCE entre 2001 y 2006, sino que predicen una brecha de resultados
significativamente mayor que la efectivamente observada. ¢Por qué SIMCE no parece
sensible al mejoramiento de las caracteristicas de los alumnos evaluados? ;Qué significa
que la productividad de dichas caracteristicas haya disminuido tan sensiblemente en
SIMCE entre amas mediciones?

“0 para realizar esta estandarizacién hemos utilizado la desviacién estandar de la muestra del
SIMCE 2001 (D.S =50,3).
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5.3.4. Diferencias entre los alumnos que nunca han repetido de curso y la totalidad
de alumnos que rinde SIMCE

Como se dijo, nuestra hipotesis central en esta parte del estudio es que las muestras
de alumnos que rinden ambas evaluaciones son diferentes y, por tanto, difieren en sus
caracteristicas observadas, lo que afectaria la comparacion entre ambas pruebas. En
efecto, como ya se menciond, la principal diferencia entre ambas poblaciones de alumnos
esta en el grado escolar que se encontraban cursando al momento de rendir la prueba:
mientras PISA mide alumnos que pueden estar entre 7° y 11° grado, SIMCE solo
considera alumnos de 10° grado. Para indagar sobre la verosimilitud de esta hipétesis, se
procedié a “‘igualar’ las muestras y realizar el analisis de descomposicion utilizando solo
los alumnos de segundo medio, en el caso de PISA*', y los que nunca habian repetido de
curso, en el caso del SIMCE.

Diferencias de caracteristicas

En términos de puntaje SIMCE, los alumnos que nunca han repetido muestran
resultados mas elevados, tanto en 2001 como en 2006, aunque se observa un mayor
aumento en el afio 2001.

En relacion a las caracteristicas de los alumnos cabe destacar que, en general, los
alumnos que nunca han repetido de curso presentan mejores caracteristicas individuales
que la poblacion total que rinde el SIMCE, tanto en el afio 2001 como en el 2006. Asi, sus
padres tienen mas afos escolaridad y hay una mayor proporcion de alumnos que tiene un
mayor capital cultural.

En relacion a las caracteristicas de los establecimientos a los que asisten estos
alumnos, se observa que, en ambos afios, el patron es similar. En general, tanto en 2001
como en 2006, los alumnos que nunca han repetido de curso tienden a asistir a
“establecimientos complejos” y levemente mas grandes, aunque con una disponibilidad de
docentes por alumno similar a la de los establecimientos a los que asiste la poblacion total
que rinde la prueba.

Sin embargo, una diferencia entre ambos afos se refiere a la asistencia a colegios no
mixtos: mientras en el afio 2001, los alumnos que nunca han repetido tendian a asistir a
establecimientos no mixtos en una proporcion levemente mayor que la poblacién total que
rinde el SIMCE, en 2006 esta proporcion se invierte.

También a nivel de establecimientos se observa que, en general, los alumnos que
nunca han repetido tienden a asistir en menor proporcion que el total de estudiantes que
rinde el SIMCE a establecimientos que imparten formacién técnico-profesional y a
colegios publicos, y en mayor proporcion a escuelas particulares pagadas (para el detalle
de los valores, ver tabla 4 del anexo E)

Diferencias en los factores asociados a los resultados SIMCE

En relacion a los factores asociados a los resultados se observa que, en comparacion
con la totalidad de los estudiantes que rinden SIMCE, el efecto del género es mayor para
los alumnos que nunca han repetido en ambos afios, pero significativamente mayor en
2001 (2 puntos de diferencia a favor de las nifias). Respecto de los afios de escolaridad
de los padres se observa una tendencia similar pero mas moderada en ambos afios. En

41 . . . .
Recuérdese que los alumnos de [I° medio que participaron en PISA no corresponden a una muestra representativa de los
alumnos chilenos de 11° medio.
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cambio, con el efecto del capital cultural no sucede lo mismo: mientras en 2001 el efecto
de tener un capital cultural mas elevado es levemente mayor para los alumnos que nunca
han repetido, en el afio 2006 el efecto es algo menor.

En relacion a los efectos (positivos o negativos) de las variables asociadas a
caracteristicas de los establecimientos, éstos siempre son mayores para los alumnos que
nunca han repetido.

Finalmente, respecto de los efectos asociados a las variables que hemos denominado
institucionales, hay situaciones heterogéneas. Para los alumnos que nunca han repetido y
que asisten a establecimientos técnico-profesionales, el efecto negativo es mayor que
para la totalidad de estudiantes que rinde el SIMCE en ambos afios y lo mismo ocurre
cuando los alumnos que no han repetido asisten a establecimientos de administracion
publica. Sin embargo, en el caso de los colegios particulares pagados, en el afio 2001 no
se observa diferencia entre el puntaje de la totalidad de alumnos que rinde el SIMCE y los
que nunca han repetido, mientras que en 2006, el efecto de este tipo de establecimientos
para los alumnos que no han repetido es menor.

En relacién a la constante y la capacidad explicativa del modelo de regresién para cada
afo, cabe sefalar que, tanto en el aino 2001 como en el 2006, el valor de la constante
disminuye en cerca de 8 puntos cuando se considera solo a los alumnos que nunca han
repetido. Asimismo, la capacidad explicativa de los modelos de regresion también
disminuye: en 5 puntos porcentuales en el afio 2001 y en 2 puntos porcentuales en 2006.

5.3.5. Diferencias de los alumnos que nunca han repetido de curso entre SIMCE
2001 y 2006

Al igual que para la totalidad de estudiantes que rinde el SIMCE, en la submuestra de
alumnos que nunca ha repetido las variables asociadas a caracteristicas individuales, de
los establecimientos y al sistema educativo chileno, difieren en forma estadisticamente
significativa (nivel a <0,01) entre el afio 2001 y 2006 (para mayor detalle ver tabla 4 del
anexo E).

En relacion a los efectos de dichas caracteristicas sobre los resultados del SIMCE de
los alumnos que no han repetido (tabla 5, anexo E), cabe destacar que el efecto de las
tres variables consideradas a nivel individual, aunque se mantiene positivo, disminuye
entre el ano 2001 y 2006. Particularmente notable es que el efecto de ser mujer disminuya
en cerca de 1 punto entre ambos afios, pues para la totalidad de estudiantes que rindi6
SIMCE el efecto aumentd entre ambas mediciones.

Respecto de los efectos de las variables medidas a nivel de escuela, se observa un
incremento de la magnitud entre 2001 y 2006 para las tres que son significativas: el efecto
par de la escolaridad de los padres, el asistir a un colegio no mixto y el tamafio del curso.

En la dimension institucional, por ultimo, el efecto negativo de los colegios técnico-
profesionales se incrementa notoriamente entre 2001 y 2006.

Finalmente, cabe senalar que la constante experimenta una disminucion de 19,2
puntos entre ambas mediciones y que el modelo del afo 2006 es levemente menos
explicativo que el del afio 2001 (de acuerdo al R?).

5.3.6. Diferencias entre los alumnos de II° medio y la totalidad de alumnos que rinde
PISA

Una primera diferencia entre la muestra general de PISA y los estudiantes de 11° medio,
es que estos Ultimos no presentan retraso escolar, ni tampoco heterogeneidad en el grado
de cursan, puesto que tampoco se consideran los estudiantes que estan en grados
superiores. Por otra parte, la muestra se reduce en 36,5% para el afio 2001 y en 28,9%

67



en el 2006, debido a la restriccion del grado que deben cursar los estudiantes que
participan de este analisis (para las estadisticas descriptivas ver tabla 6, anexo E).

Respecto de las diferencias observadas entre los alumnos de segundo medio en 2001
y 2006, cabe sefalar que a nivel individual las variables no experimentan mayor variacioén
entre ambos anos. No obstante, a nivel del establecimiento se observa un aumento en la
cantidad de alumnos que asisten a establecimientos no mixtos y con Jornada escolar
completa. En tanto, a nivel institucional destaca el incremento en el porcentaje de
alumnos que asiste a escuelas con mayores grados de autonomia a nivel financiero y
curricular y que aplican criterios de seleccion académica, asi como también la disminucion
de alumnos que se encuentra matriculado en las escuelas publicas.

En términos de resultados PISA Lectura, el incremento promedio de los estudiantes de
[I° medio alcanza a 20,7 puntos en el periodo, es decir, sélo el 65% del observado para
toda la muestra, de tal forma que las expectativas de cambios similares en resultados
SIMCE se reducen considerablemente en relacién a los identificados con la muestra total
—en términos comparativos, se debiese esperar un incremento de aproximadamente 10
puntos en la prueba SIMCE-.

Sin embargo, la mayor diferencia observada en la evolucion de PISA Lectura durante el
periodo es el considerable incremento en la desigualdad de los puntajes promedio por
decil de puntajes individuales: entre el decil 1 y el decil 10 la brecha se incrementa en
48,6 puntos, es decir, casi 0,5 desviacion estandar de los puntajes PISA en un periodo de
solo 5 anos. Si este resultado se extrapolara a los resultados del SIMCE, ello daria cuenta
de mas de 24 puntos de incremento en la desigualdad entre los estudiantes con peores y
mejores resultados en el test para el periodo 2001-2006.

Al realizar las estimaciones agregadas para cada afio (tabla 10), se aprecian tres
cambios sustantivos respecto a la situacién analizada con la muestra total (ver tabla 1): i)
la constante en el 2006 se incrementa en cerca de 15 puntos, en relacion al 2001,
situacion inversa a la reduccidon que se presenta al comparar las estimaciones basadas en
las muestras completas de estudiantes; sin embargo, ello es aminorado por ii) la
mantencion de un elevado efecto par en el periodo —en la muestra completa éste se
incrementaba entre 2001 y 2006- junto a un incremento del efecto directo que tiene la
mejor condicion socioecondmica de la familia sobre los resultados de su propio hijo —en la
muestra general este resultado presentaba una leve reduccion para el periodo-.
Finalmente, iii) la especificacion mantiene un poder explicativo de la varianza de los
resultados individuales de similar magnitud en ambos periodos, lo cual implica que el
mejor ajuste que realiza la especificacion propuesta, cuando se considera la muestra
completa (ver Tabla 1) —aunque el coeficiente de R? se reduce en la estimacién para el
afo 2006 respecto al ano 2001-, se debe a que ésta describe de mejor forma la
distribucién de los resultados de los estudiantes con algun rezago educacional, porcentaje
que sistematicamente se reduce en el sistema escolar chileno.
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Tabla 10. Factores explicativos de los resultados PISA en Lenguaje de los alumnos
participantes en PISA 2000 y PISA 2006 de 2° Medio, para los alumnos de II° medio
(a nivel del alumno, escuela e institucionales)?

Chile 2000 Chile 2006

Variables a nivel de alumno

Mujer 5,3* 17,7
Escolaridad de los padres 2,0%** 2,9%**
Capital cultural (hogar con mas de 100 libros) 12,9 9,3**
Altas expectativas laborales 34,0 28,5
Expectativas laborales medias 15,5%* 11,5*
Horas dedicadas a tareas lenguaje (3-6) 39,1*** 2,4
Horas dedicadas a tareas de lenguaje (1-3) 17,0 8,3

Variables a nivel de la escuela
Educ. promedio padres de los compafieros (Efecto

Par) 13,7*** 13,1
Colegio Complejo 5,1 4.4
Colegio No Mixto 10,8 38,0***
Tamafio del curso 0,1 0,0
Tamafio del Colegio 0,007 0,004
Jornada Escolar Completa 4.5 3,8
Relacién alumnos/profesor -0,29 -0,06
Variables a nivel institucional

Autonomia uso recursos y curriculo -0,4 0,1
Seleccion académica 2,1 17,4**
Colegio técnico-profesional -4.4 2,8
Colegio Publico -1,5 -5,8
Colegio Particular Pagado 2,5 28,2
Constante 194,7*** 209,1***
Numero de Observaciones 3.103 3.764
R* Promedio 31,06 27,75

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%

& Coeficientes estimados en regresiones separadas para cada afio

B Corresponde al valor promedio pues se realizan 5 regresiones, una por cada Plausible Value.
Fuente: Elaboracién propia

5.3.7. Descomposicién general de Oaxaca para las submuestras de estudiantes de
segundo medio de PISA y los alumnos sin repitencia de SIMCE

Ya vimos en el punto anterior que en PISA 2006, los alumnos que se encuentran en
segundo medio obtienen, en promedio, cerca de 21 puntos mas que sus pares del ano
2001 (lo cual equivale a 0,21 desviacion estandar), mientras que en SIMCE la diferencia
es de -0,21 puntos (que equivale a -0,004 desviacion estandar). Mientras en PISA la
diferencia es significativa, aunque menor a la observada para la muestra completa de
estudiantes, en SIMCE ésta es practicamente nula.

Pero, ¢qué ocurre cuando descomponemos esas diferencias en detalle?

El grafico 18 muestra la descomposicion de la diferencia para ambas pruebas. En él se
observa claramente que en PISA las caracteristicas juegan un rol marginal en la
explicacion de la brecha de resultados entre 2006 y 2001, lo cual implica que la
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explicacion de toda la ventaja que muestran los alumnos del afio 2006 sobre los del 2001,
debe buscarse en la productividad de esos factores (es decir, en sus retornos) o en otras
variables no observadas en este estudio. En el mismo grafico se observa que la
descomposicion para SIMCE muestra que el efecto de las caracteristicas y el efecto de la
productividad se anulan mutuamente. Es decir, si en 2001 los alumnos de segundo medio
que nunca han repetido de curso hubiesen tenido las caracteristicas de los estudiantes
del ano 2006, el puntaje SIMCE hubiese aumentado en 0,14 desviacién estandar, es
decir, cerca de 7 puntos. A la inversa, si la productividad de estas caracteristicas hubiese
sido en 2001 igual a la de 2006, la diferencia de puntaje seria de igual magnitud, pero
negativa.

En otras palabras, estos resultados muestran una exacerbacién del contraste
presentado en el grafico anterior (muestras completas): mientras en PISA los factores
estan aumentando su productividad, en SIMCE la estan disminuyendo drasticamente, al
punto de cancelar el mejoramiento esperado producto del mejoramiento de condiciones
de la poblacién escolar evaluada.

Grafico 18. Descomposicion de la diferencia de resultados SIMCE-Lenguaje 2001 y
2006, y PISA-Lectura 2000 y 2006 (valores en puntajes estandarizados). Muestras
“equiparadas”: SIMCE s6lo alumnos no repitentes; PISA so6lo alumnos de 2° medio.
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Fuente: Elaboracién propia

Ahora bien, cuando vamos al detalle de esta descomposicion, observamos que para
PISA (tabla 7, anexo E) casi la totalidad de los efectos estimados no son estadisticamente
significativos, con la excepcion del mayor incremento en los aprendizajes de las mujeres —
efecto que explica un tercio del total del incremento de los resultados para los estudiantes
de 2° medio- y de la menor efectividad en los aprendizajes alcanzados por los estudiantes
que destinan mayor tiempo a estudiar o realizar tareas relativas a lectura.

La falta de significancia estadistica para la mayor parte de los efectos asociados a los
cambios en la eficiencia da cuenta de la alta heterogeneidad en la distribucién de los
efectos a nivel individual para el subgrupo de estudiantes. Sin embargo, se puede
destacar que el efecto directo de una mayor escolaridad de los padres sobre los
aprendizajes de sus hijos explica 10,3 puntos adicionales en el puntaje promedio de los
estudiantes de 2° medio, mientras que al mismo tiempo se redujo el impacto del efecto par
en 7 puntos. Asimismo, parte del incremento en los resultados observados estan
estrechamente vinculados con variables que caracterizan a los establecimientos de alta
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seleccion socioeconémica y/o por habilidad cognitiva, como es el caso del efecto positivo
vinculado con la aplicacion de mecanismos de seleccion académica por parte del
establecimiento, la condicion de colegio particular pagado o de colegio no mixto.

En el caso de SIMCE (tabla 8 del anexo E), la descomposiciéon detallada indica que
respecto de las caracteristicas, el efecto par de la escolaridad de los padres de la escuela
es la que explica casi la totalidad del mejoramiento que deberia producirse si los alumnos
sin repitencia del afio 2001 tuviesen las caracteristicas de los alumnos sin repitencia del
afio 2006. Aunque marginalmente, en esta explicacién también aportan la escolaridad de
los padres a nivel individual, la cantidad de alumnos por profesor y la proporcion de
establecimientos técnico-profesionales.

Sin embargo, como ya se indicd, tal mejoramiento en las caracteristicas en 2006 se ve
completamente contrarrestado por el efecto de los retornos de éstas, especialmente de
las variables a nivel del alumno y la constante (que explican una disminucion de
aproximadamente 26 puntos en 2006). Al igual que para los efectos de las caracteristicas,
el retorno de la escolaridad promedio de los padres de la escuela es altamente
significativo y aportaria una diferencia de 10 puntos entre ambas pruebas, favor de la
medicion de 2006. Destacable también es el efecto (aunque no significativo) de las
variables que miden la disponibilidad de docentes por cada alumno, en conjunto, el
tamano del curso y la cantidad promedio de alumnos por docente, aportan cerca de 8
puntos mas en el afio 2006.

En sintesis, en SIMCE el cambio en las caracteristicas observables (tanto en la
muestra completa de alumnos como en aquellos que nunca han repetido) sigue
prediciendo un mejoramiento que no se observa finalmente en los resultados de la
prueba. De este modo, los resultados muestran que en SIMCE al aumento de recursos
(caracteristicas observables) le corresponde simultineamente un aumento en la
ineficiencia en el uso de esos recursos para producir resultados de aprendizaje (segun
medido por SIMCE); en cambio, en PISA, tanto en la muestra completa como para los
alumnos de 11° medio, al aumento de recursos le corresponde un aumento en la eficiencia.

5.3.8. Descomposicion de JMP para la evolucion de resultados PISA Lectura 2001-
2006 de estudiantes de 2° medio y SIMCE Lenguaje 2001 — 2006 de
estudiantes sin repitencia

Los resultados estimados a través de la descomposicién de JMP son consistentes con
los resultados provenientes de la estimacion previa que aplica la descomposicion de
Oaxaca para PISA: la casi totalidad del cambio en los resultados observados en el
periodo 2001-2006 se explica por un incremento en la eficiencia de los recursos
educacionales. Al analizar la evoluciéon del cambio en los resultados promedio por decil
(ver Tabla 11), se aprecia la extrema desigualdad en los aprendizajes alcanzados en el
periodo: mientras los estudiantes del decil 1 presentan una reduccion en sus puntajes
promedio, los estudiantes de los deciles 9 y 10 obtienen incrementos promedio de 38,4 y
42,1 puntos respectivamente, es decir, en este breve periodo de tiempo se incrementa en
48,6 puntos la brecha de resultados entre los deciles 1-10, casi 20 puntos por sobre el
incremento en la brecha de la muestra completa de estudiantes que rindieron la prueba.
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Tabla 11: Descomposicion JMP para PISA Lectura 2000 — 2006 estudiantes de 2°
medio por decil de puntajes

CHILE 2006-2001
Efectos asociados a
sl Retornos
(ordenados Diferencia Caracteristicas Residuos
por puntajes)  2006-2001 ®)
1 -6,5 -1,1 15,9 -21,2
2 3,6 -1,7 16,6 -11,2
3 11,4 0,7 16,1 -5,4
4 16,2 2,2 15,9 -1,9
5 19,2 1,8 16,6 0,8
6 22,9 -0,0 20,1 2,8
7 26,7 3,0 18,1 5,6
8 33,1 59 19,4 7,8
9 38,4 7,5 21,0 9,8
10 421 0,5 27,7 13,9
Media 20,7 1,9 18,8 0,1

Fuente: Elaboracién propia

Al desagregar los principales componentes que explican la desigual evolucion de los
resultados PISA por decil, el efecto asociado al cambio en los retornos a las variables
incluidas en la especificacion soélo permite explicar un 25% del incremento en la
desigualdad de resultados, dejando la mayor parte de la explicacion a la heterogeneidad
en el impacto de los residuos, situacion bastante similar a la que se presenté en el analisis
para la muestra completa de estudiantes.

En conclusion, en PISA las estimaciones para los estudiantes de 2° medio indican que
el sistema educacional chileno se caracteriza por contar con un modelo que ha permitido
mejorar la eficiencia en la utilizacién de los recursos disponibles pero con una extrema
desigualdad en la distribucion de éstas. Por otra parte, se anticipa que de no modificarse
las causas que explican la extrema desigualdad en los efectos no observados, los
resultados globales en las préoximas mediciones en que participe Chile debiesen tender a
incrementar la desigualdad de los resultados obtenidos, puesto que la distribucién de los
estudiantes por grado tendera a concentrarse entre aquellos que se encuentran sin
retraso escolar, lo que implica que la distribucion global de resultados sera mas cercana a
la descrita para los estudiantes de 2° medio.
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Grafico 19. Descomposicion JMP del cambio de los puntajes PISA Lectura por decil
de puntajes. Solo estudiantes de 2° medio (2006 — 2000)
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Fuente: Elaboracién propia

Al igual que para PISA, los resultados de la descomposicion de JMP para SIMCE
también son consistentes con lo ya evidenciado en la descomposicion de Oaxaca: el
incremento que deberia producirse en los resultados por el aumento en los recursos
(caracteristicas) entre el periodo 2001 — 2006, es contrarrestado en su totalidad por una
disminucion en la eficiencia en el uso de dichos recursos. La tabla 12 presenta la
evolucién del cambio en los resultados promedio por decil entre 2001 y 2006. En ella se
aprecia que, mientras los alumnos de los deciles mas bajos de la distribucion de puntajes
disminuyen sus resultados en el periodo analizado, los estudiantes de los deciles mas
altos se mantienen practicamente invariables. En el periodo, la brecha entre los deciles 1
y 10 se incrementa en 6,7 puntos, cifra similar a la brecha para la poblacion completa que
rinde el SIMCE.

En la tabla, también se puede observar que a diferencia de PISA, donde los deciles
mas altos se benefician del incremento sustantivo de puntajes, en SIMCE son los deciles
centrales (6, 7 y 8) los que experimentan un incremento en sus puntajes, aun cuando este
es bastante menor y nunca superior a 2 puntos.
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Tabla 12: Descomposicion JMP para SIMCE Lenguaje 2001-2006 por decil de
puntajes. Solo estudiantes sin repitencia (2006 — 2001)

SIMCE 2006 — 2001
Efectos asociados a
Deciles (ordenados por  Diferencia Caracteristicas Retornos Residuos
puntajes) 2006-2001 (B)
1 -5,93 5,71 -7,10 -4,54
2 -3,59 6,01 -7,13 -2,47
3 -1,27 6,98 -7,07 -1,18
4 0,31 7,59 -7,06 -0,22
5 1,30 7,77 -6,92 0,45
6 1,68 7,65 -7,00 1,03
7 1,67 7,19 -6,94 1,42
8 1,58 6,70 -6,83 1,71
9 1,34 5,98 -6,56 1,92
10 0,75 5,14 -6,30 1,91
Media -0,22 6,67 -6,89 0,00

Fuente: Elaboracién propia

Es interesante destacar que el efecto del aumento en los recursos el afio 2006
(caracteristicas) afecta positivamente al puntaje de todos los deciles, especialmente de
los deciles centrales, aunque también a los mas bajos. Sin embargo, la disminucién en la
productividad de esos recursos (retornos) contrarresta dicho efecto practicamente en su
totalidad. Adicionalmente, la distribucién de los residuos afecta negativamente a los
deciles inferiores.

En conclusion, en SIMCE las estimaciones para los estudiantes que nunca han
repetido de curso, revelan que el sistema educacional chileno se caracteriza por una
fuerte disminucion en la eficiencia con que utiliza los recursos de los cuales dispone, y
esa ineficiencia afecta a toda la distribucion. Esto es particularmente preocupante si
consideramos que, durante los ultimos afos, el foco de las politicas publicas de educacion
se ha concentrado en el incremento de recursos para el sistema escolar y los resultados
indican que al parecer, los diferentes actores involucrados en los procesos de ensefanza-
aprendizaje no estarian utilizando estos recursos de manera que maximicen su efecto en
el desempeno de los estudiantes.
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Grafico 20. Distribucion del cambio en puntaje SIMCE Lenguaje por decil, solo
estudiantes sin repitencia (2006 — 2001)
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Fuente: Elaboracién propia

Este componente del estudio consistié en una investigacion exploratoria destinada a
indagar acerca de la comparabilidad entre las pruebas PISA y SIMCE en el area del
lenguaje, en sus aplicaciones 2001 y 2006 en Chile. El objetivo de esta parte de la
investigacion fue explorar la plausibilidad de tres hipotesis formuladas para explicar la
contrastante tendencia mostrada por ambas pruebas en el periodo bajo analisis, a saber,
que mientras PISA mostré un sustantivo aumento del puntaje promedio a nivel nacional,
SIMCE permanecioé estancado. Los principales resultados vinculados a cada hipotesis
pueden resumirse como sigue.

La primera hipotesis es que ambas pruebas miden constructos diferentes y —en esa
medida- no son totalmente comparables. De la revision de fuentes secundarias y las
definiciones oficiales de ambas pruebas, es claro que ambas pretenden medir aspectos
diferentes del aprendizaje de la lectoescritura (empiricamente, estimamos que ambas
pruebas comparten poco menos de la mitad de la varianza), sin embargo, hemos
constatado que este razonamiento es insatisfactorio para explicar la diferente tendencia
mostrada en este periodo; mas aun, hemos argumentado que por sus caracteristicas
sustantivas y sus usos practicos, todo hacia predecir que seria SIMCE y no
necesariamente PISA la prueba que mostrase un aumento de puntajes en este periodo.
Finalmente, con el propédsito de dar sentido a la evidencia, hemos ofrecido nuevas
hip6tesis complementarias para comprender el estancamiento de SIMCE y la mejoria de
PISA (las hipotesis se refieren a la reforma curricular, el cambio de la PAA por la PSU, y
el uso de las nuevas tecnologias de la informacién y la comunicacion). Sin embargo, a
partir de cuestiones metodoldgicas, también hemos advertido que no se puede descartar
que alguna o ambas pruebas estén midiendo con un grado de error demasiado grande su
constructo: quizas PISA sobreestimo el avance, quizas SIMCE fue incapaz de detectarlo.

La segunda hipotesis se refiere precisamente a un aspecto metodologico: ambas
pruebas podrian diferir en la distribucién interna de resultados, de modo que PISA
mostrase una mayor sensibilidad en la parte superior de la distribucion (alumnos de mayor
puntaje). Basados en distintos tipos de analisis estadisticos, que incluyeron
aproximaciones para ‘“igualar” las muestras SIMCE y PISA, hemos constatado que
efectivamente ambas pruebas difieren en la forma de distribucion de sus puntajes,
especialmente en la aplicacion 2006. Sin embargo, dichas diferencias no parecen
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concentrarse en la parte superior de la distribucién, sino en la parte media e incluso
inferior. Es importante notar que esta conclusién es valida para comparaciones en
diferentes periodos y diferentes poblaciones de estudiantes, esto a pesar de que SIMCE
muestra algunas tendencias similares a PISA (como un aumento en la variabilidad de
puntajes entre ambas mediciones). Aunque se requiere de analisis adicionales para
descartar esta hipotesis, en términos generales, no creemos que ésta sea una explicacion
robusta para las diferencias de tendencia observadas entre ambas pruebas.

La tercera y ultima hipotesis es que son las diferencias en la poblacién evaluada lo que
estd a la base del contraste mostrado por SIMCE y PISA. En efecto, nuestro analisis
constatd que existen importante diferencias entre ambas poblaciones, siendo la mayor de
ellas el hecho que PISA mantenga constante la edad, pero variable la escolaridad,
mientras SIMCE mantenga constante la escolaridad, pero variable la edad. Sin embargo,
hemos estimado que estas diferencias no explican mas de un tercio de la brecha
observada en la evolucion de ambas pruebas. Mas aun, basados en la evolucion positiva
de la mayoria de las caracteristicas de los alumnos que rindieron SIMCE en 2006
comparados con sus pares que rindieron SIMCE en 2001 (es decir, sin considerar las
comparaciones con PISA), nuestras estimaciones indican que SIMCE debid experimentar
un aumento de aproximadamente 0,2 desviaciones estandar en promedio (aumento
equivalente al experimentado por PISA que hemos estimado atribuible al cambio en las
caracteristicas de la poblacién estudiantil), mejoramiento que sin embargo no se constato
en la practica. Finalmente, incluso si se intenta igualar las muestras SIMCE y PISA, aun
asi nuestras estimaciones continian prediciendo un aumento significativo de puntajes
SIMCE en 2006 (alrededor de 0,15 D.S.), producto del mejoramiento en las condiciones
de los alumnos (aumento que PISA si detecté para la muestra de alumnos de 2° medio,
estimado en poco mas de 0,2 D.S.). En otras palabras, si bien las diferencias en las
caracteristicas de los alumnos pueden explicar una parte de la diferente tendencia
mostrada por SIMCE y PISA entre 2001 y 2006, dichas diferencias de los alumnos
explican soélo una parte menor de las diferencias en los puntajes. Desde esta perspectiva,
el estancamiento de SIMCE-Lenguaje no encuentra justificacion.
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6. Conclusiones

Este estudio proporciona una serie de antecedentes y evidencia para responder a tres
preguntas relacionadas con el mejoramiento del desempeiio de Chile en la prueba PISA
Lectura en 2006 respecto a 2001. La primera pregunta indaga sobre los factores que
explican el significativo incremento en los resultados PISA Lectura de Chile entre 2001 y
2006 (el promedio nacional aumenté en 0,32 desviaciones estandar). La segunda
pregunta intenta identificar las causas asociadas a la creciente desigualdad en la
distribucién de los resultados de los alumnos chilenos (la brecha del puntaje promedio
entre el 10% de estudiantes con los mejores resultados y el 10% con los resultados mas
bajos se increment6 en 0,3 desviaciones estandar), lo cual es critico, puesto que ya en
2001 el pais presentaba una distribuciéon de puntajes altamente inequitativa. La tercera
pregunta interroga sobre la aparente inconsistencia entre el mencionado incremento en
los puntajes de PISA y el nulo avance en la prueba SIMCE de Lectura, especialmente al
analizar la evolucién de los resultados en un periodo de tiempo comparable (2001-2006) y
con alumnos de cercana edad (2° medio). Esta seccion sintetiza los resultados del estudio
organizandolos en torno a estas tres preguntas.

Para abordar estas preguntas el estudio hizo principalmente analisis intensivos de las
bases de datos PISA (y en menor medida, SIMCE), aplicando diferentes metodologias de
descomposicion de los resultados, incluyendo técnicas avanzadas de microsimulaciones.
Aunque el estudio debid resolver complejos desafios metodoldgicos, la calidad de la
informacion disponible asi como la convergencia de los resultados obtenidos, permiten
extraer respuestas empiricamente fundadas acerca de las preguntas de investigacion. Sin
embargo, como se sabe, este tipo de metodologias no permite hacer afirmaciones
seguras acerca de la causalidad de los cambios observados en el periodo, ni menos
anticipar lo que podria suceder con la evolucion de los resultados de los estudiantes
chilenos en las proximas mediciones PISA. Con todo, dentro de los margenes de
incertidumbre propios de estas materias, el estudio plantea posibles tendencias futuras,
asi como identifica algunos de los principales desafios para que los avances alcanzados
sean sustentables en el tiempo y mejoren su equidad.

Finalmente, es importante resaltar que la participacion de Chile en PISA 2009 permitira
no soélo determinar la evolucién de Chile en la prueba de lectura 2006-2009, sino que
también verificar si las conclusiones que se han obtenido en este trabajo son robustas,
especialmente aquellas relativas a la evolucion en la distribucion por deciles de los
cambios en los puntajes de Lectura. Ello debido a que en los afios 2001 y 2009 la prueba
de lectura es el eje principal de PISA, lo cual implica que los resultados estimados se
basan en instrumentos mas extensos (con mas de 100 itemes a responder por cada
estudiante participante, a diferencia de la aplicacién 2006, que estuvo compuesta por sélo
26 itemes), aumentando la precision no sélo de los resultados de Lectura, sino también de
las estimaciones de los factores explicativos de la evolucion de dichos resultados.
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6.1. Factores que explican la evolucion positiva de los resultados PISA Lectura

Diversas metodologias de descomposicion de los resultados de PISA dan cuenta, en
forma consistente, que cerca del 70% del cambio que experimento el pais se asocia a un
incremento en la cantidad de recursos educativos (en un sentido amplio del término)
disponibles tanto a nivel individual/familiar, como en el establecimiento o de caracter
institucional; mientras que el restante 30% del cambio se explicaria por un incremento en
la eficiencia en el uso de estos recursos educativos.

Al analizar los factores que explican este incremento, las metodologias aplicadas han
sido robustas en determinar la multicausalidad del cambio: no se trata sélo de que
diferentes factores hayan producido ese cambio, sino que mientras algunos de ellos
contribuyen al mejoramiento por un aumento en su disponibilidad, otros lo hacen por un
aumento de su efectividad, ademas de afectar diferencialmente a los alumnos de
establecimientos privados y publicos, y a los alumnos situados en distintos niveles de
desempefio en lectura. En este contexto, es posible identificar algunos de los factores
mas relevantes.

i) la principal explicacion del incremento en los resultados de los estudiantes chilenos
se asocia a una mayor eficiencia en el uso del efecto par, lo cual ha beneficiado casi
exclusivamente a los establecimientos privados, y comparativamente mas a los
alumnos de mejor desempefio académico;

i) el segundo factor relevante es la combinacion del aumento de escolaridad de los
alumnos chilenos de 15 afos (el curso en que se encuentran estudiando) y la
disminucion de la brecha que afecta a los alumnos repitentes, es decir, estas
variables (obviamente relacionadas) contribuyen por un aumento en su cantidad y
en su efectividad, respectivamente. En este caso, el efecto positivo de ambos
factores se concentra mayoritariamente entre los establecimientos publicos y
beneficia mas marcadamente a los alumnos de mas bajo desempefio académico;

iii) una tercera variable corresponde a una mayor eficiencia relativa en la evolucién de
los aprendizajes de las mujeres, respecto a sus pares hombres en la prueba 2006,
tanto entre establecimientos publicos como privados, situacion que podria estar
asociada a logros de una mayor equidad de género en el curriculo y/o en las
practicas pedagogicas al interior de las salas de clases;

iv) un cuarto factor que explica el cambio positivo es la ampliacion en el uso de
mecanismos de seleccion de los estudiantes por parte de los establecimientos, y el
incremento en la efectividad asociada a su aplicacion (ambos efectos
conjuntamente), los cuales se manifiestan en ambos tipos de establecimientos y se
distribuyen en forma relativamente similar entre los estudiantes de diferente
desempefio;
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v) finalmente, la mayor cobertura de la Jornada Escolar Completa es también un factor
relevante en el mejoramiento chileno, el cual ha sido principalmente impulsado por
los establecimientos publicos.

Ciertamente, el estudio también identifica algunos factores a los cuales se asocia un
efecto negativo en la evolucion de los resultados PISA para Chile. Asi, por ejemplo, se
estimo una caida en la eficiencia de los colegios de mayor tamafo en el sector privado, lo
cual podria indicar que muchos de estos establecimientos estan en una escala de
operacion que reduce su efectividad.

En términos prospectivos, si se observan los principales efectos referidos a mejores
dotaciones de recursos educacionales personales, de la escuela o institucionales (mejor
promedio de escolaridad, mayor dotacion de Jornada Escolar Completa y leve incremento
del efecto par), es posible anticipar que dos de los tres no haran un aporte sustantivo en
el futuro, ello debido a la alta cobertura de la JEC y a que el promedio de escolaridad de
los jovenes chilenos de 15 afos es relativamente similar al promedio de los estudiantes
de OCDE. La unica variable con una expectativa positiva de incrementarse
significativamente son las condiciones socioecondmicas y culturales de las familias
chilenas, dado que los estudiantes chilenos presentan una brecha de 0,7 desviaciones
estandares en el indice Socioeconémico y Cultural respecto a sus pares de OCDE. Sin
embargo, de no modificarse la distribucion y composicion socioecondémica de los
establecimientos escolares chilenos, los beneficios asociados a este mejoramiento de los
recursos educativos tenderan a incrementar la inequidad en los resultados de PISA.

Por otra parte, los resultados de Bellei et al. (2009) y Valenzuela et al. (2009) dan
cuenta que el gran desafio del sistema educacional chileno, respecto a sus pares OCDE,
esta principalmente en mejorar la eficiencia en el uso de recursos que ya tiene el pais —
asi como reducir las crecientes brechas de aprendizaje entre los estudiantes. Los analisis
de este estudio permiten concluir que durante el periodo no se aprecia una mejoria de
eficiencia generalizada de la educacion provista para todos los estudiantes la cual, de
haber ocurrido, se observaria en un incremento del valor de la constante o del coeficiente
asociado a los afios de escolaridad —por el contrario, los resultados del estudio dan
cuenta que existié un efecto negativo de ambos factores, aunque todo el cambio debido a
la primera se concentra por completo entre las escuelas publicas, mientras que la
segunda lo hace entre las escuelas privadas-. Estos resultados dan cuenta que es
urgente mejorar la eficiencia general del sistema educativo chileno, situaciéon que se hace
critica en la educacion publica, dado el nulo avance en el periodo 2001-2006.

Asimismo, es posible prever que de mantenerse en el futuro avances en la eficiencia
educativa soélo concentrada en mayores resultados vinculados con el efecto par, dado que
el sistema educativo chileno es altamente segmentado y segregado, el efecto de estos
cambios tendera a acrecentar aun mas la desigualdad en los aprendizajes de los
estudiantes. Este es un resultado probable en las proximas mediciones PISA, puesto que
la comparacioén entre la submuestra de estudiantes que cursan 2° medio —en el mismo
periodo 2001-2006- presenta un incremento aun mayor en la diferencia entre los
promedios de resultados de lectura de estudiantes de diferentes deciles, que entre la
muestra general: mientras en la muestra general la brecha del 10% con mejores
resultados y el 10% de peores resultados se incrementa en 30 puntos, entre los
estudiantes de 2° medio lo hace en 50 puntos.
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Complementariamente, al considerar la distribucion del incremento entre la
dependencia institucional de los establecimientos, se destaca que el aporte a la ganancia
de puntajes en el promedio nacional se distribuye en 60% para los establecimientos
privados y 40% entre los establecimientos publicos, lo cual da cuenta de un leve aporte
relativo mayor para los establecimientos privados, pues su participacion de la matricula
alcanza al 56% para la muestra expandida de PISA 2006. Sin embargo, las principales
variables que contribuyen a explicar el incremento de los resultados de cada sector son
diferentes. En el caso de de la educaciéon publica, el incremento se concentra en el
aumento de la escolaridad promedio de sus estudiantes y la mayor cobertura de la
jornada escolar completa (aunque también los colegios no mixtos incrementan su
efectividad relativa a los colegios mixtos, pero con un efecto agregado menor). Entre los
establecimientos privados, en cambio, el aumento se concentra basicamente en la mayor
efectividad del efecto par (aunque con efectos acumulados mucho menores, también se
puede mencionar la seleccién académica de sus establecimientos y el aumento de
efectividad de los colegios particulares pagados).

Una ultima conclusion en este aspecto es que los cambios de la educacién publica
tendieron a ser redistributivos hacia los estudiantes de menores resultados, mientras que
los de los establecimientos privados fueron mas inequitativos porque tendieron a
beneficiar a los estudiantes de mejores logros, aumentando la brecha de resultados.
Como se sabe, Chile ha estado experimentando un proceso de migracion de estudiantes
desde establecimientos publicos a establecimientos privados; mediante la técnica de
microsimulaciones fue posible estimar que este proceso no ha modificado
sustancialmente las conclusiones antes resumidas, aunque parece estar asociado a un
leve incremento del puntaje promedio (sélo 2 puntos PISA), efecto que puede estar
asociado a una relativa mayor eficiencia de los establecimientos privados o a que los
estudiantes que deciden migrar desde los establecimientos publicos presentan mejores
habilidades no observables que aquellos que aun se mantienen en éstos.

6.2. ¢A qué se debe la creciente desigualdad en los puntajes PISA?

Ya en 2001, Chile presentaba una alta desigualdad en la distribucion de sus puntajes,
situacién que se acrecento en los resultados de PISA 2006: este estudio muestra que la
brecha entre el 10% de estudiantes con mejores resultados y el 10% con mas bajos
resultados se incrementé en 0,3 desviaciones estandares.

Si bien el efecto acumulado de las variables observadas analizadas en este estudio
permitio estimar un aumento mas o menos equitativo de puntajes PISA a lo largo de la
distribucidon de resultados (aunque, como se explicé antes, para los alumnos con menor
desempefio este aumento estaria gatillado por un mejoramiento de las condiciones o
recursos de aprendizaje, mientras para los alumnos con mayores desempefios dicho
aumento se basaria en un incremento de la productividad de dichas condiciones o
recursos), lo cierto es que el analisis detallado de estos factores indica que algunos de
ellos tendieron a aumentar la desigualdad de resultados, especialmente aquellos cuyo
efecto estuvo basado en un aumento de la eficiencia. Asi, por ejemplo, la mayor eficacia
del efecto par tuvo un efecto positivo 2,5 veces mayor para los alumnos del decil 9 sobre
los alumnos del decil 2 de resultados PISA. El efecto acumulado de los cambios en
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eficiencia para todas las variables analizadas fue -para estos mismos dos deciles- entre 4
y 6 veces superior para los alumnos de mejor desempenio.

Como se dijo, el aumento de recursos educativos benefici6 mas a los alumnos de
menor desempefio, lo cual permitié “compensar” en cierta medida la desigualdad causada
por las diferencias en el aumento de eficiencia. Sin embargo, el cambio observado
efectivamente favorecio a los alumnos de mejor desempefio, lo que deja una importante
proporcién del aumento de la brecha sin explicar. En efecto, tanto la descomposicién por
deciles como la microsimulacion, sugieren que la distribucion de los residuos —la
relevancia de variables no observadas y sus retornos- permitiria explicar la totalidad del
incremento en la desigualdad de los resultados de Lectura en el periodo.

Diversas hipoétesis pueden contribuir a explicar la creciente desigualdad asociada a
factores no observables de los estudiantes y los establecimientos. Por ejemplo, es
probable que una causa muy relevante sea la creciente heterogeneidad en las habilidades
cognitivas de los estudiantes al interior de los establecimientos, especialmente entre los
establecimientos de grupos de nivel socioeconémico bajo y medio, vinculada al
incremento en la retencién escolar de los estudiantes vulnerables de 15-16 afios de edad
Esta hipotesis encuentra sustento en el notorio incremento del intervalo de confianza del
efecto estimado por una mayor escolaridad de los estudiantes, en particular para los
estudiantes de 9° y 10° grado, el cual se duplica en el afio 2006 respecto al estimado para
el ano 2001, pasando desde un intervalo de 40 puntos a 80 puntos, tanto para los
estudiantes de establecimientos publicos como privados. El aumento de la desigualdad
también puede estar exacerbado por un incremento en la aplicacion de diversos
mecanismos de seleccion de los estudiantes o un refinamiento de éstos, efecto no
completamente capturado por la clasificacion dicotdomica usada en este estudio, basada
en el reporte del director. Una hipétesis alternativa es que esté ocurriendo un aumento en
la heterogeneidad de la calidad de los docentes, asi como un incremento de la
segregacion de aquellos potencialmente mas efectivos en los establecimientos donde se
concentran estudiantes de mejor nivel socioeconémico y/o capacidades de aprendizaje.
Como se sabe, la informacion recolectada por PISA no incluye datos que directa o
indirectamente midan la calidad del cuerpo docente de un establecimiento. Por otra parte,
también es posible que algunas variables relevantes para explicar los logros de lectura
presenten efectos no lineales, lo cual afectaria la calidad del ajuste de los modelos de
regresion usados en el analisis. Aunque algunos efectos no lineales fueron testeados y
rechazados, siempre es posible que otras variables explicativas si tengan este
comportamiento, o que la calidad de la informacién disponible no haya permitido estimar
con precision estas especificaciones. Finalmente, también es posible que algun evento
externo relevante haya afectado diferencialmente a los alumnos, como pudo ser el caso
del prolongado paro de estudiantes del afio 2006 (“movimiento pinguino”). Testear éstas
hip6tesis creemos que aportaria conocimiento significativo para comprender mejor el
aumento de la desigualdad de resultados entre los estudiantes chilenos.

6.3. ¢Por qué no existe una correspondencia entre la evolucion de los resultados
de PISA y las pruebas SIMCE?

Se exploraron diferentes hipoétesis para explicar la diferente tendencia mostrada por
SIMCE y PISA en cuanto a la evolucidon de las competencias lectoras de los alumnos
adolescentes chilenos entre 2001 y 2006. Como se sabe, mientras PISA detecta un
aumento muy significativo, SIMCE estima un estancamiento.
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En primer término, si bien es verdad que ambas prueban miden aspectos en cierta
medida diferentes de la competencia lectora y ambas pruebas tienen propésitos distintos
en cuanto a su funciéon para el sistema escolar, dichas diferencias no apuntan en el
sentido mostrado por las pruebas, todo lo contrario: basado en esa evidencia, es
razonable esperar con mayor probabilidad un aumento de puntajes SIMCE, no PISA.
Nuestro analisis permiti6 formular nuevas hipétesis consistentes con la tendencia
mostrada por las pruebas, las cuales podrian ser testeadas en futuros estudios. Sin
embargo, dada la robustez de la evidencia en contrario, es necesario a nuestro juicio
plantearse seriamente la posibilidad de que o bien PISA sobreestimé el mejoramiento
chileno, o SIMCE fall6 en detectarlo.

En segundo lugar, analizamos en profundidad la distribucion de los puntajes de ambas
pruebas en sus seis muestras disponibles (PISA y SIMCE regulares 2001, 2006; mas un
estudio ad hoc del Mineduc PISA y SIMCE 2006 en segundo medio) y constatamos que si
bien ellas difieren (aunque no dramaticamente) en la forma de su distribucién, dicha
diferencia no sigue el patron esperado, a saber: que PISA es mas sensible para medir a
los alumnos de alto desempeno. Este analisis también permitié verificar que la correlacion
entre ambas pruebas es comparativamente baja (menor, por ejemplo, que la mostrada
entre las pruebas SIMCE de matematica y lenguaje, pruebas que miden areas del
conocimiento completamente diferentes). Asi, aunque se requiere mas estudio sobre este
aspecto, nuestro analisis exploratorio no da mucho sustento a esta explicacion.

En tercer lugar, utilizando tanto analisis de descomposicién (como los realizados en el
resto del estudio), haciendo las muestras de ambas pruebas lo mas comparables posible,
exploramos la hipétesis de que son las diferencias en las poblaciones evaluadas lo que
explica el distinto comportamiento de PISA y SIMCE (evaluacion de estudiantes de 15
anos independiente del grado, versus evaluacion de alumnos de 2° medio independiente
de la edad). La evidencia presentada es, a nuestro juicio, convincente para afirmar que
efectivamente una parte de la distinta evolucién entre ambas pruebas se explica por este
hecho pero, al mismo tiempo, es también claro que la mayor parte de la diferencia entre
PISA y SIMCE no se explica por diferencias en las poblaciones evaluadas. Mas aun,
basados en nuestros analisis tanto de SIMCE como de PISA, asi como en las
comparaciones entre ambos, hemos estimado que SIMCE debié presentar un significativo
aumento de puntajes entre 2001 y 2006, el cual sin embargo no se verifico.

En resumen: aunque de caracter exploratorio, nuestro estudio proporciona evidencia
(de tipo sustantivo y metodolégico, analizando SIMCE en si mismo asi como
comparandolo con PISA) para argumentar que el estancamiento de los puntajes SIMCE
de Lenguaje en 2° medio entre 2001 y 2006 es un dato en cierto modo “anémalo”.

Aunque es ciertamente posible formular nuevas hipétesis para conciliar los datos con la
teoria (nosotros mismos ofrecemos algunas en el cuerpo del documento), creemos
prudente plantear la reflexion acerca de la comparabilidad intertemporal de las pruebas, y
del tipo de constructo que esta siendo medido, especialmente por SIMCE.

A pesar de su enorme prestigio, PISA es un instrumento relativamente nuevo con una
mision muy ambiciosa, cuyo logro no esta exento de dificultades. Por ejemplo, los juicios
acerca de “avances” y “retrocesos” de los paises se hacen basados en repetidas
mediciones de corte transversal, no en estudios longitudinales como es recomendado
para hacer este tipo de inferencias. Mas aun, la comparabilidad de las pruebas de Lectura
2000 — 2006 esta basada en una muestra pequefa de itemes, siendo ademas ambas
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pruebas de muy diferente extension. Finalmente, en el caso de Chile, la conclusién acerca
de un “mejoramiento” ha sido establecida con soélo dos mediciones, siendo siempre
prudente contar con al menos tres medidas para diagnosticar una tendencia en estas
materias. Asi, creemos que disponer de la medicion PISA Lectura 2009, basada
nuevamente en una version extendida del instrumento de medicion, sera una oportunidad
y una necesidad indispensable para emitir juicios mas fundados acerca de la tendencia de
los resultados de los jévenes chilenos en lectura.

En el caso de SIMCE, ademas de compartir las limitaciones mencionadas de PISA,
tampoco ha sido bien establecida su comparabilidad para mediciones no inmediatamente
vecinas (en nuestro caso, recuérdese que entre 2001 y 2006, hubo la medicion 2003), lo
cual —de ser cierto- limitaria enormemente la utilidad del instrumento como sistema de
evaluacion del progreso de los resultados de la educacion chilena. Por otra parte, dada la
relevancia que ha adquirido en el campo de la educacién la definicion compleja de
competencia lectora —focalizada en sus aspectos funcionales- elaborada por PISA, ;es
justificable que nuestro instrumento nacional de medicion no esté midiendo dicha
competencia? Obviamente, esta discusion remite mas alla del instrumento de evaluacion,
a la orientacion del curriculum nacional al que supuestamente ese instrumento sirve.

7. Recomendaciones para la Formulacién de Politicas Educacionales

Un primer conjunto de recomendaciones se refiere a la participacién en pruebas
internacionales de logro educativo. Chile tiene enormes desafios para avanzar en una
educacion de calidad para todos sus nifios y jovenes, el imperativo de este objetivo ha
surgido como una de las prioridades de cualquier propuesta de politica educativa y de
desarrollo con equidad para el futuro del pais. Los resultados entregados por PISA 2006,
donde Chile logra uno de los aumentos mas sustantivos respecto a PISA 2000, han sido
la primera noticia que abriga esperanzas de estar avanzando hacia las metas propuestas
por el pais a inicios de la década de los '90 en términos de logros de aprendizaje de los
alumnos, puesto que los resultados de la prueba SIMCE desde fines de dicha década
sistematicamente han mostrado un estancamiento de nuestro sistema educativo.

La oportunidad que le brinda al pais el hecho de participar en pruebas estandarizadas
de nivel internacional conlleva variados beneficios. En particular, las pruebas PISA y
TIMMS permiten compararnos con el resto del mundo en areas (Ciencias, Matematicas y
Lectura) y en grados escolares diferentes (basica y media), al tiempo que permiten
realizar comparaciones longitudinales, de forma de determinar si el pais estéd avanzando
en cerrar las brechas con los paises mas desarrollados o con paises de similar nivel de
desarrollo, o si logra mejorias en las areas en que se encuentra con mayores debilidades,
e incluso, en algunos casos, permiten saber si las estrategias y politicas que se estan
aplicando consiguen resultados en la senda esperada. Los resultados de esta
investigacion dan cuenta que, para el disefio de nuestras politicas educacionales, la
participacion en pruebas internacionales es un complemento valioso a la aplicacion
sistematica de pruebas nacionales, como SIMCE.

En conjunto con la relevancia de participar en las pruebas internacionales, es
indispensable fortalecer el uso de los resultados de estas pruebas con objetivos de
investigacion que permitan mejorar el disefio de las politicas publicas en el sector
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educacional. Ello permitird cada vez mas sustentar en la evidencia el disefio y la
evaluacién de nuestras politicas educacionales, asi como el disefo institucional en el cual
se enmarca el sistema escolar chileno, lo cual cobra mayor relevancia dado el objetivo
gubernamental de construir en el pais una “nueva arquitectura” para el sistema escolar.
Iniciativas como la llevada a cabo por el Ministerio de Educacion para analizar PISA 2006,
o la posibilidad de utilizar estos datos a través de proyectos FONDECYT o FONIDE son
oportunidades que deben replicarse y ampliarse, pues le permitiran al pais realizar
sistematicamente los ajustes a su sistema escolar basado en evidencia que se sustente
en antecedentes nacionales e internacionales, mas alla del debate altamente ideologizado
en el cual se enmarcan frecuentemente las politicas educacionales. Estos esfuerzos por
mayor y mejor investigacion para Chile permitiran indagar si los cambios que nos presenta
PISA 2006 son sustentables a través del tiempo, si dan paso a una tendencia sistematica
de mejoramiento en nuestros resultados educativos, cuales son los efectos de la
reduccion en la cobertura de la educacion publica y si la enorme inequidad en la evolucidn
de estos resultados se acrecienta o atenla a través del tiempo, entre muchas de las
preguntas que debiesen guiar el disefio y evaluacion de nuestras politicas y programas
educacionales.

Un segundo conjunto de propuestas esta orientado a dar sustentabilidad al
mejoramiento de los resultados de Lectura, asi como a continuar en la reduccion
sistematica de nuestras brechas respecto a los paises de la OCDE. Los resultados de
esta investigacion indican que la mayor parte del avance 2001-2006 logrado por Chile se
explica por un incremento en la dotacidon de recursos educativos durante el periodo y no
por un incremento en la eficiencia de los mismos, situacion que sera dificil de sostener en
el futuro, pues nuestro pais ya alcanz6, en la mayor parte de estas caracteristicas, al
promedio de paises de la OCDE; lo mismo ocurre con algunas politicas nacionales que
tuvieron un impacto positivo en el periodo (como la Jornada Escolar Completa), pero que
ya han logrado cobertura casi universal. Por supuesto, para que la disponibilidad de
recursos no sea un factor relevante en los resultados educativos el pais debe continuar
invirtiendo en educacion para garantizar dicha disponibilidad, pero no debiesen esperarse
incrementos importantes en el puntaje promedio a partir de una mayor dotaciéon de
recursos*?.

La conclusion anterior es consistente con los resultados obtenidos al analizar al
subconjunto de estudiantes que cursan 2° afio medio, los cuales incrementan su promedio
PISA principalmente por aumentos de eficiencia en el uso de los recursos educativos y un
mejor resultado entre las estudiantes mujeres. En este contexto, el desafio principal del
sistema educativo chileno es mejorar la eficiencia en el uso de los recursos educativos
con que cuenta, a través de un mejoramiento general para todos sus estudiantes y
especialmente en agregar mayor valor en términos de aprendizaje a cada grado adicional
cursado por los alumnos.

42 . . . . . . .
Ciertamente, es posible esperar aumentos en los resultados educativos provenientes del mejoramiento del nivel

socioeconémico y cultural de las familias chilenas, cuyo promedio con los paises de OCDE aun se encuentra a 0,7
desviaciones estandares por debajo. Sin embargo, el énfasis del anadlisis estda puesto en las politicas de mejoramiento
educacional y no en la simple traduccion a este campo de progresos hechos en el plano social.
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A partir de los resultados de este estudio, no es posible determinar las propuestas
especificas que aseguren mejorar la eficiencia en el uso de los recursos educativos,
aunque si permite entregar algunos indicios relevantes:

i) Es probable que la mayor parte de la heterogeneidad en los resultados de los
estudiantes de 15-16 afos, y de 2° afio de ensefianza media se explique por condiciones
individuales no observables, que se han generado en las etapas previas de su formacion
educacional. En este sentido, para mejorar el desempeno de los estudiantes de 2° medio
es imprescindible mejorar los aprendizajes logrados durante la educacion basica por
todos los estudiantes, pero especialmente por aquellos con mayor vulnerabilidad y
mayores dificultades de aprendizaje, puesto que la educacién media podria ser sélo
reflejo de la distribucién de las oportunidades previas, acentuadas por la creciente
implementacion de mecanismos de seleccion socioeconémica y académica de alumnos.
i) Es indispensable focalizar acciones para mejorar el desempefio de los
establecimientos publicos no emblematicos, puesto que en estos no solo se concentra el
mayor porcentaje de estudiantes vulnerables, sino que también han reducido su
efectividad general en los aprendizajes de sus estudiantes, lo cual potencia la brecha con
los de mejor desempefio.

iii) Como sacar mejor partido a la JEC es un buen ejemplo del tipo de desafios mas
ligados a la eficiencia, una vez hecha la inversién en recursos. La aplicacion de la Jornada
Escolar Completa ha significado un aumento promedio de resultados, especialmente para
los alumnos de rendimientos medio y bajo, todo lo cual es una buena noticia; sin
embargo, estos aumentos han sido pequefios para el volumen de recursos involucrados,
lo cual sugiere un uso poco eficiente del tiempo escolar adicional, en efecto, el estudio
mostré que no ha habido progresos en la efectividad de la JEC. Lo anterior puede
vincularse con otro hallazgo: los tiempos extra-escolares de estudio que los alumnos
dedican parecen ser, en promedio, cada vez menos efectivos. Ambos datos apuntan en la
misma direccion: el sistema escolar parece no haber logrado asimilar éptimamente el
mayor tiempo de la JEC, lo cual requiere un mayor apoyo para que los establecimientos
organicen de mejor forma sus horarios, propongan a los alumnos una agenda de
actividades capaz de sacar el mayor partido al tiempo escolar sin afectar negativamente
otros aspectos, como la motivacion o la disciplina, y permitan complementar mejor el
trabajo escolar con el tiempo de estudio extraescolar.

iv) Evidencia preliminar sugiere que el tamafo de los establecimientos privados de
educacion secundaria podria estar en una etapa de rendimientos decrecientes. Este
tépico aparece como un area en la cual se requiere mayor investigacion, pues podria
aconsejar ajustes necesarios a realizar en el futuro, especialmente en el marco de la
reforma de los ciclos de ensefanza que el pais ha aprobado recientemente.

Un tercer conjunto de propuestas apunta a detener y revertir la creciente inequidad en
la evolucion de los resultados académicos de los estudiantes del pais, situacion que
probablemente tendera a incrementarse en las siguientes mediciones PISA. Con el fin de
lograr una mayor equidad en los resultados de aprendizaje, ademas de concentrar
sustantivos esfuerzos en lograr desempefios mas equitativos en la educacién basica,
parece indispensable que los estudiantes, especialmente los mas vulnerables, accedan a
establecimientos menos segregados, para ello se propone las siguientes medidas:
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i) Terminar con el sistema de cobros obligatorios a las familias en el sector de
establecimientos subvencionados (financiamiento compartido), o al menos disminuir
drasticamente su presencia. Existe bastante evidencia que identifica este sistema de
cobros como uno de los mecanismos institucionales que dificultan la integracion social en
las escuelas chilenas (esa es la razon por la cual practicamente no existe en el mundo).
Una forma de abordar esta propuesta es vincularla con el sistema de subvencién escolar
preferencial (SEP): éste podria ser ajustado para diferenciar de mejor forma el nivel de
vulnerabilidad de las familias, deberia ser ampliada su cobertura, y convertir los
establecimientos SEP en establecimientos gratuitos.

i) Dar una clara prioridad al derecho de las familias a elegir el establecimiento de su
preferencia por sobre la seleccion (de alumnos y familias) que realizan los
establecimientos. De esta forma, los estudiantes de menores ingresos y/o menores
habilidades tendran mas oportunidades de escoger un establecimiento de mayor calidad,
sin ser objeto de practicas excluyentes. Nuevamente, los recursos adicionales
proporcionados por la SEP son un buen incentivo para extender al menos hacia estos
establecimientos la regla de no discriminacion por seleccion de alumnos. La evidencia
comparada contiene una amplia gama de mecanismos institucionales para resolver los
problemas de exceso de demanda, sin promover practicas de seleccion arbitraria de los
alumnos (preferencia por zona de residencia, loterias, cuotas, matricula/postulacién a
través de instituciones publicas intermediarias, “eleccion regulada” por los padres, etc.).

iii) EI mejoramiento observado en los alumnos de mas bajo desempefo, asociado a un
mejoramiento de sus recursos educativos, reduccién de la repitencia y aumento de la
escolaridad de los alumnos mas vulnerables, puede estar vinculado a las politicas que
desde mediados de los afnos 90 el pais ha estado aplicando (invirtiendo recursos e
implementando una serie de programas compensatorios, focalizados en las escuelas y
liceos de menores recursos y mas bajo desempefio). Es por tanto recomendable continuar
y profundizar esta dimension de las politicas, que no se reduce a pagar un monto extra de
subvencion, sino a apoyar preferentemente a los sostenedores y establecimientos que
trabajan en los sectores mas vulnerables.

iv) Fortalecer preferentemente la educacion publica es una politica que aporta no sélo a la
calidad general del sistema, sino fuertemente a reducir la inequidad. Desafortunadamente,
en Chile ha habido un progresivo deterioro de las condiciones institucionales en que
funciona la educacion publica y no ha habido politicas relevantes para apoyarla: el Estado
ha mostrado indiferencia a la naturaleza del proveedor educacional. Esto es contrastante
con lo que ocurre en practicamente todo el mundo desarrollado, en que el Estado
privilegia la educacion publica —entre otras razones- precisamente por su rol igualador de
oportunidades. Como hemos visto, en Chile el principal aporte de las escuelas privadas al
mejoramiento PISA Lectura ha sido un “mejor uso” del efecto par, es decir, un recurso
limitado y segregador por definicion. Sin una alternativa competitiva de educacién publica
esta tendencia a la segregacion de los menos favorecidos (por recursos o capacidades)
continuara agravandose.

v) La apertura de nuevos establecimientos subvencionados de ensefianza basica y media
podria ser mas exigente en cuanto a la calidad de las propuestas educacionales y debiese
considerar un periodo de transicion, durante el cual se demuestre su capacidad para
generar un desempefio de calidad para todos sus estudiantes, en concordancia con los
estandares nacionales que se definan. La libre entrada de nuevos oferentes de baja
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calidad no sdlo perjudica a los alumnos que a ellos asisten, sino que tiene el potencial de
dafnar al resto de los establecimientos de la zona al generar sobreoferta y déficit
financiero. Aunque creemos que esta propuesta tiene valor para el conjunto del sistema
escolar subvencionado, al menos seria deseable comenzar su aplicacion en los sectores
donde estudian los alumnos mas vulnerables, zonas créonicamente mal atendidas.

El analisis comparativo de SIMCE y PISA mostré algunos aspectos potencialmente
problematicos del uso de los tests estandarizados de resultados de aprendizaje para la
definicién de politicas y programas educacionales. Dado que Chile es uno de los paises
que mas importancia da a este tipo de tests para orientar el funcionamiento de su sistema
escolar, es importante formular algunas reflexiones y recomendaciones referidas también
a este campo, lo que constituye nuestro cuarto y ultimo conjunto de propuestas.

En primer lugar, la consecuencia mas directa del estudio ya fue insinuada: seria
conveniente estudiar mas a fondo y eventualmente modificar la metodologia de
comparacion intertemporal de la prueba SIMCE, para permitir comparaciones “largas”, es
decir, mas alla de dos mediciones sucesivas. Buena parte del debate politico (favorable y
critico) hacia la evolucién y efectividad de las politicas educacionales ha estado basado
en el analisis de series de tiempo de este tipo; es urgente aclarar la validez de dichos
analisis.

En segundo lugar, segun los propios analisis del Ministerio de Educacién, el concepto
de competencia lectora utilizado por PISA seria problematico para la reforma curricular de
educacion media y para su instrumento de evaluacion, el SIMCE. Ciertamente, la
competencia lectora evaluada por PISA no es lo Unico que el pais espera que los alumnos
chilenos adquieran en sus clases de Lenguaje, pero ¢qué tan distante esta nuestro
curriculum y el SIMCE-Lenguaje de este importante concepto, internacionalmente
respaldado? Dado los pobres resultados obtenidos por los adultos chilenos en la prueba
IALS, predecesor conceptual del concepto de alfabetizacion para la sociedad
contemporanea usado por PISA, parece importante plantearse una revision de las
orientaciones locales respecto a las competencias de lectoescritura que se estan
enfatizando en nuestro sistema escolar.

Finalmente, nuestro analisis mostro fuertes discrepancias entre los resultados SIMCE y
PISA, asi como cierta falta de consistencia en la evolucion 2001-2006 de los resultados
SIMCE. Ciertamente, es completamente posible que los resultados proporcionados por
SIMCE no sean en verdad problematicos, y nuestra perplejidad solo refleje cierta zona de
ignorancia. Sin embargo, consideramos que existe evidencia suficiente para plantear una
duda razonable acerca de la capacidad de SIMCE de detectar los procesos de cambio en
los logros de aprendizaje de los alumnos de segundo medio en el area de Lenguaje, en
periodos de mediano plazo.

Pensamos que es de la maxima importancia politica resolver este asunto. Asi, por
ejemplo, la nueva Subvencién Escolar Preferencial, asi como la reciente Ley General de
Educacion y la propuesta Agencia de la Calidad de la Educacion, son todas instituciones
que basan aspectos centrales de su disefio en la evolucion demostrada por los
establecimientos en pruebas SIMCE no consecutivas. Las consecuencias asociadas al
SIMCE pueden incluir el cierre de los establecimientos. ¢Es razonable argumentar la
solidez de estas decisiones a nivel de escuela si antes se ha dicho que el sistema de
medicion no permite hacer estas inferencias a nivel del pais? Ciertamente, la misma
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l6gica de razonamiento aconseja revisar programas de incentivos monetarios como el
SNED, basados principalmente en los puntajes SIMCE a nivel de escuela. En definitiva,
Chile ha estado haciendo una decidida apuesta por el uso del SIMCE como dispositivo de
regulacién de su sistema escolar (desde la orientaciéon a la demanda, hasta los incentivos
monetarios, desde la evaluacién de la reforma educacional, hasta la accountability a nivel
de escuela), pero no es para nada claro que dicho instrumento permita validamente ser
usado para la diversidad de propésitos que se le ha asignado y pretende asignar.
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ANEXO A: Uso de Valores Plausibles (Plausible Values) en los analisis estadisticos

Como el Technical Report 2006 de PISA describe (p. 156-160), los valores plausibles
son numeros aleatorios obtenidos a partir de una distribucidon de puntajes asignados a
cada individuo de la muestra, es decir corresponden a una post distribucion. En términos
de PISA, estos valores son asignados en un numero de cinco por observacion, por cada
test de la encuesta (en nuestro caso, reading literacy).

El propésito de trabajar con los valores plausibles —y no con los puntajes individuales
directamente- se basa en lo deseables que son las propiedades de consistencia que se
encuentran en los estimadores para los parametros de la poblacion.

Cualquier analisis que involucre los valores plausibles debera realizarse cinco veces,
por el numero de los pv (valores plausibles); el valor del estadistico sera el promedio de
las cinco estimaciones, y su varianza sera ajustada por cada estimacion y en conjunto.

A manera de ilustracidon, supongamos que se quiere calcular el estadistico r*(X,Y), este
debera ser calculado como el promedio de las cinco estimaciones con los valores
plausibles:

* 1M
r( sz; re@,,Y

1 M
=—> T
i Z
Si U, es la varianza muestral de 7, entonces la varianza muestra de r* sera:
V=U"+(1+ M‘l)BM
donde us= Z:"—l j["r:l.v'_ y S,‘d’ = .'-d'— :IH—:l( - :I

Las estimaciones de los errores estandar incluyen los pesos de las 80 Replicaciones
Balanceadas (BRR) proporcionadas en la base de datos, con la correccion de Fay (0.5).
Estos errores estandar proporcionan el grado de variacion de cualquier estadistico
respecto al parametro poblacional. Estas replicaciones consideran el disefio complejo de
la encuesta, realizado en dos etapas con un disefio de muestra estratificado. El riesgo de
no incluir este componente de encuesta compleja en las estimaciones es subestimar los
errores estandar, llevando a inferir significancia estadistica en las estimaciones cuando en
realidad no la hay (error tipo I).
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ANEXO B: Método de Imputacion

El método general para resolver problemas de imputacién consiste en identificar un
conjunto de variables explicativas que tengan todas las observaciones de la muestra, con
el fin de utilizarlas como controles para la imputacion, es decir en base a estas variables
ordenadas se procede con la imputacion.

En este estudio, el método aplicado consistié en la imputacién de medianas, la cuales
correspondian al valor observado de un conjunto de casos que coincidieran con similares
subgrupos asociados a los diversas variables de control, de tal forma que las
observaciones con datos imputados pertenecieran a subgrupos relativamente similares. El
proceso implicaba que en aquellos casos en que no se podia aplicar la imputacion,
paulatinamente el numero de controles utilizados para definir los subgrupos se iba
reduciendo.

La mejor forma de testear la efectividad del método es calcular el porcentaje de
aciertos entre la variable observada y la variable imputada, por cada iteracién. Los
porcentajes de aciertos varian de acuerdo a la cantidad de valores ausentes en cada
variable, pero no necesariamente es valido pensar que seran mas efectivas las variables
con menor cantidad de missings.

La efectividad de las imputaciones realizadas con este método oscila entre el 90% y
60% de aciertos entre la variable observada y la variable imputada, para un promedio del
70% de los casos de todas las variables imputadas. En contraste, la capacidad de
prediccion de un modelo de regresion construido en base a las variables fundamentales®?,
en promedio no superd una predicciéon del 40% de los casos de la variable observada.

Es importante sefialar que la imputacion de variables categdricas tiende a alcanzar un
mayor porcentaje de aciertos y una menor cantidad de iteraciones para completar todos
los casos, a diferencia de las variables continuas, como es el caso de los indices
construidos por PISA. Las variables seleccionadas como explicativas en comun son:

e Género

e Edad

e Curso

e Numero de estudiantes muestreados por colegio.

Colegio publico/privado.

Stratum (clasificacion de los colegios de acuerdo a sus caracteristicas)
Colegio Técnico/Profesional.

Dentro de las variables particulares para cada ano se utilizaron:

e Region (2006).

e Colegio Complejo, los cursos que se imparten en el establecimiento (2001).
o Area Metropolitana (2001).

Las variables de caracter individual (curso, género y edad) se utilizaron solo para la
imputacién de variables de la misma caracteristica. Por otra parte, en la imputacién de las
variables del establecimiento no se las considerd, con el fin de que la imputacién asignase
el mismo valor para todos los alumnos del colegio.

® Como sugieren Fuchs and Woessmann, 2004
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ANEXO C: Descripcion de Variables utilizadas en el estudio

1. VARIABLES A NIVEL INDIVIDUAL - FAMILIAR

1.1 Sexo

Es una variable dicotomica, construida en base a la pregunta del cuestionario estudiantes:

¢Eres mujer u hombre?
Las alternativas son:

0 = hombre
1 = mujer
1.2 Curso

Es una variable categorica, construida en base a la pregunta del cuestionario estudiantes:

¢En qué curso estas?
Las alternativas son:

7=7°
8=8°
9=9°
10 =10°

11 =11°

Se crean variables dicotomicas de acuerdo al grado alcanzado. Para efectos de los
modelos de regresion, 7° y 8° basico son los grados de control.

1.3 Retraso escolar

Es una variable dicotdmica, construida en base a las preguntas de Curso y Edad (Age) del
cuestionario estudiantes:

Edad (Age): Calculada por PISA como la diferencia entre el afo y el mes que se realiza
PISA en el pais, el aio y el mes de nacimiento del estudiante. Los valores son de 15 a 16
afios, con algunas variaciones en los meses entre paises.

Se establece que los estudiantes encuestados tienen retraso escolar si estan cursando
entre el 7° y 8° grado, y para los que cursan el 9° grado teniendo 15 afios y 6 meses en
adelante. El resto no presenta retraso escolar.

Las alternativas son:

0 = sin retraso escolar
1 = retraso escolar
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1.4 Escolaridad de los Padres
Es una variable continua, construida en base a las preguntas del cuestionario estudiantes:

¢Cual es el ultimo curso de ensefianza basica o media aprobado por tu mama?
¢Cual es el ultimo curso de ensefianza basica o media aprobado por tu papa?

El nivel de educacion mas alto alcanzado por los padres, en el afo 2001, bajo la
clasificacion ISCED contemplaba las alternativas: (0) None, (1) ISCED 1 (primary
education), (2) ISCED 2 (lower secondary), (3) ISCED Level 3B or 3C (vocational/pre-
vocational upper secondary), (4) ISCED 3A (upper secondary), (5) ISCED 5A, 5B or 6
(tertiary education). En la evaluacién 2006 se hace una distincion en la ultima alternativa
dividiéndola en dos: ISCED 5B y ISCED 5A o 6, asi también la alternativa (4) incluye
ISCED 4 ademas del ISCED 3A. En la construcciéon de este componente se incluyen
solamente las clasificaciones ISCED estrictamente comparables, tal que en 2006 se
juntan en una sola alternativa los ISCED 5A, 5B y 6, también se prescinde del ISCED 4
por no haber sido incluido en el afio 2001.

La homologacion con los afios de escolaridad por cada categoria de la clasificacion es
casi la misma para ambos anos, con la diferencia de que en 2006 por tener una
separacion entre ISCED 5B y ISCED 5A o 6, se le da un aino mas de anos de escolaridad
a esta ultima. El criterio en este caso es tomar 16 afios de educacién, como la media
redondeada para ambas clasificaciones ISCED.

Finalmente la escolaridad mas alta alcanzada por los padres toma los valores: 6, 8, 12 y
16.

1.5 Capital cultural: mas de 100 libros en el hogar

Es una variable dicotdmica construida a partir de la pregunta del cuestionario de
estudiantes:

¢Cuantos libros hay en tu casa?

Segun las alternativas que son comparables afio a afo, se seleccionaron las alternativas
arriba de los 100 libros como el valor 1 de la variable dicotdmica.

1.6 Expectativas laborales
Es una variable categorica construida a partir de la pregunta del cuestionario estudiantes:
¢ Qué tipo de trabajo esperas tener cuando tengas alrededor de 30 afios?

Las respuestas fueron codificadas segun los cédigos ocupacionales ISCO (ILO,1990).
Altas: Se consideran las categorias profesionales (cédigos 1120 hasta <3000).

Medias: Se consideran las categorias de técnicos y profesionales asociados (codigos
3000 hasta <5000).

Bajas: Se consideran las categorias de técnicos y administrativos, trabajadores de
servicios (codigos 4000 hasta <9501).

Las respectivas variables dicotdmicas se obtienen a partir de cada una de las alternativas
de la variable.
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1.7 Tiempo que dedica a estudiar y hacer tareas (Lenguaje)

En PISA 2006 la pregunta del cuestionario de estudiantes a partir de la cual la
construimos es:

Usualmente, ¢cuanto tiempo semanal, dedicas al estudio de los siguientes ramos?
Indica por separado para cada ramo:

* El tiempo que dedicas a estudiar o hacer tareas tu solo.

Centrandose solo el tiempo que se dedica a estudiar o hacer tareas en lenguaje, las
alternativas son: (1) No le dedico tiempo (2) Menos de 2 horas semanales (3) 2 0 mas,
pero menos de 4 horas semanales (4) 4 o mas, pero menos de 6 horas semanales (5) 6 o
mas horas semanales

En PISA 2000 se utiliza la siguiente pregunta del cuestionario de estudiantes:
¢En promedio, ¢;cuanto tiempo dedicas cada semana a hacer las tareas, leer y estudiar
para estas asignaturas fuera de clases?

Considerandose sélo lenguaje las alternativas son: (1) Ningun tiempo (2) Menos de 1 hora
por semana (3) Entre 1y 3 horas por semana (4) 3 o mas horas por semana.

La variable en ambos casos es recodificada en tres alternativas: (1) No le dedica tiempo
(2) Hasta 3 horas (3) Mas de 3 horas. En base a estas tres alternativas construimos las
variables dicotdomicas que seran 1 en el caso de cada alternativa se cumpla, se
escogieron las variables dicotémicas de las alternativas 2 y 3 para las regresiones.

1.8 indice Socioeconémico PISA 2000 - 2006

El indice socioeconémico que construye PISA incluye tres componentes fundamentales:
el nivel educativo mas alto alcanzado por los padres, el nivel ocupacional mas alto
alcanzado por los padres, y el indice de posesiones del hogar. Para comparar los indices
de los afos de interés para el estudio se sigue la metodologia propuesta por Schulz en la
comparacion que hace entre PISA 2000 y PISA 2003.

El nivel de educacion de los padres, en PISA 2000, bajo la clasificacion ISCED
contemplaba las alternativas: (0) None, (1) ISCED 1 (primary education), (2) ISCED 2
(lower secondary), (3) ISCED Level 3B or 3C (vocational/pre-vocational upper secondary),
(4) ISCED 3A (upper secondary), (5) ISCED 5A, 5B or 6 (tertiary education). En PISA
2006 se hace una distincion en la ultima alternativa dividiéndola en dos: ISCED 5B vy
ISCED 5A o 6, asi también la alternativa (4) incluye ISCED 4 ademas del ISCED 3A. En la
construcciéon de este componente se incluyen solamente las clasificaciones ISCED
estrictamente comparables, tal que en PISA 2006 se juntan en una sola alternativa los
ISCED 5A, 5B y 6, también se prescinde del ISCED 4 por no haber sido incluido en PISA
2000.

La homologacion con los afios de escolaridad por cada categoria de la clasificacion es
casi la misma para ambos afos, con la diferencia de que en PISA 2006 por tener una
separacion entre ISCED 5B y ISCED 5A o 6, se le da un aino mas de anos de escolaridad
a esta ultima. El criterio en este caso es tomar 17 afos de educacion, como la media
redondeada para ambas clasificaciones ISCED.
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La mas alta ocupacion de los padres esta codificada a partir de la clasificacion
internacional de ocupaciones (ILO, 1990) con cédigos ISCO. Estos indices para ambos
afios fueron construidos de la misma forma, por lo que no se reportan cambios para
establecer comparaciones.

Sin embargo, el indice de posesiones del hogar no mantiene la misma estructura en su
construccion entre afios. Es por eso que se seleccionaron todas las preguntas
comparables y se procedioé a la estimacién de los scores de IRT mediante WLE (weighted
likelihood estimates). Los itemes seleccionados* para dicho efecto son:

P21 ;Tienes en tu casa... (PISA 2000)

P13 En tu casa tienes: (PISA 2006)

1) Un escritorio para estudiar

2) Una habitacidn para ti solo (PISA 2000)/Tu propia pieza (PISA 2006)

3) Un lugar tranquilo para estudiar

4) Programas educativos para usar en el computador (PISA 2000)/Software educativo
(PISA 2006)

5) Conexion a Internet

6) Literatura Clasica (por ejemplo, Miguel de Cervantes)

7) Libros de poesia

8) Obras de arte (por ejemplo, cuadros)

9) Libros de texto (PISA 2000)/Libros para ayudarte en tus tareas escolares (PISA 2006)
10) Un diccionario

11) Lavavaijillas

¢Cuantos libros hay en tu casa?

12) Mas de 100 libros (dicotémica)

Las estimaciones de WLE son estandarizadas para la media y la desviacion expandida de
los paises de la OECD seleccionados para cada afio* en PISA.

Los valores ausentes en cada componente del indice socioeconémico fueron imputados
mediante la imputacién de medianas en base a las variables control descrita en el anexo
B. La razon por la que no se utiliza la imputacién propuesta por Schulz es porque la
imputacién por medianas genera mayor eficiencia respecto a la capacidad predictiva que
tienen los datos observados.

Finalmente el indice socioecondmico resulta del analisis factorial que se hace de los tres
componentes (mas alto nivel educacional de los padres, mas alto nivel ocupacional de los
padres y el indice de posesiones del hogar). Para Chile, concretamente, se calcula en
base a las cargas factoriales de cada componente para los paises de la OECD vy
ponderado por el valor propio del primer factor del analisis realizado en Chile. Para luego
ser estandarizado con la media y la desviacién expandida de los paises de la OECD.

2. VARIABLES DEL ESTABLECIMIENTO

2.1 Efecto par

4“4 Todos estos items fueron tomados como variables dicotémicas y fueron previamente imputados para la estimacion.
Mediante una imputacién de medianas en base a las variables control, ver anexo metodolégico de imputacion.

° En PISA 2000 se evaluaron 27 paises de la OECD, no se considera Holanda porque para ese afio la tasa de respuesta
de los establecimientos fue insuficiente para los estandares establecidos por PISA. En PISA 2006 Holanda, Eslovaquia,
Turquia se suman a los anteriores 27 como paises dentro de la OECD.
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Variable continua, que mide el promedio de la escolaridad de los padres de los alumnos
de un mismo establecimiento. En analisis previos se consideraron, ademas, diversas
especificaciones, tales como: i) el promedio del ISEC por establecimiento (construido
como la diferencia del ISEC del establecimiento con el ISEC del alumno; ii) un ISEC
ajustado, el cual sélo consideraba las variables que fueran comparables entre 2000 y
2006 vy iii) el efecto par del ISEC ajustado a la media, tal como propone Willms (2010). Sin
embargo, para los resultados finales no se utilizaron.

2.2 Tamaio del curso

En PISA 2006 es una variable continua construida (CLSIZE) a partir de las nueve
alternativas de la pregunta, de “15 alumnos o menos” a “mas de 50 alumnos”. La pregunta
corresponde al cuestionario del establecimiento:

En su establecimiento, ¢;cual es el tamario promedio de los cursos de Lengua Castellana
y Comunicacién, en 2° Medio?

La variable toma el punto medio de cada alternativa, y un valor minimo de 13 en la
primera alternativa y un valor maximo de 53 para la ultima.

En PISA 2000 la construimos a partir de la pregunta del cuestionario de estudiantes:
En Promedio, ¢cuantos alumnos hay en tu clase de...

a) Lenguaje?

La variable toma directamente el valor de cada respuesta.

2.3 Tamaio del colegio

Es una variable continua construida por PISA (SCHLSIZE) contiene el total de la matricula
del colegio basado en la respuesta del director del establecimiento, en la pregunta:

¢Cual era la matricula total del establecimiento, al (fecha) del 2006?
La fecha: 1° de Febrero (paises de la OECD), 20 de julio (Cuestionario aplicado en Chile)
a) Numero de alumnos, b) Numero de alumnas

La variable se obtiene del total de ambas alternativas.

2.4 Jornada Escolar Completa (JEC)

Esta variable fue proporcionada por el equipo PISA del Ministerio de Educacién. Es una
variable dicotomica que toma el valor de 1 para los establecimientos que implementaron
esta politica educativa y 0 para los establecimientos que no la implementaron, para cada
afo de PISA. La estimacion se realiza en forma separada para cada afo (2001 y 2006).
Se asumiod que todos los establecimientos particulares pagados contaban con JEC para
ambos afios.

2.5 Relacion alumno/profesor
Es una variable continua construida por PISA (STRATIO) dividiendo el tamafo del colegio

por el numero total de profesores. El niumero de profesores media-jornada esta pesado
por 0.5 y el numero de profesores jornada-completa esta pesado por 1.0.
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2.6 Colegio Complejo

Es una variable dicotémica, construida a partir de los grados (cursos) que se imparten en
el establecimiento, en base a la pregunta:

¢Cudles de los siguientes niveles o cursos se imparten en el establecimiento?
Los cursos van de 1er grado a 13avo grado en el cuestionario internacional.

Aquellos establecimientos que tienen los niveles de educaciéon primaria o inicial junto con
educacion media o secundaria son considerados colegios complejos, el resto de los
establecimientos que sélo cuentan un nivel son considerados como no complejos. Cabe
sefalar que los colegios que imparten clases desde 7° y 8° basico hasta la ensefianza
media, fueron considerados como colegios no complejos.

Las alternativas son:
0 = colegio no complejo
1 = colegio complejo

2.7 Colegio No Mixto
Es una variable dicotémica, construida a partir la pregunta:

¢ Cual fue la matricula total del establecimiento al, 15 de Abril
del 20017?/20 de Julio de 2006?

a) Numero de alumnos:
b) Numero de alumnas:

En el caso de que en alguna de las alternativas la respuesta sea cero, la variable toma el
valor 1, aludiendo a un establecimiento con alumnos del mismo sexo. En caso contrario la
variable toma el valor cero, para el caso de establecimientos mixtos.

2.8 Tamaiio de la localidad donde se encuentra el establecimiento

Hasta 15 mil habitantes
Es una variable dicotdmica construida a partir de la pregunta del cuestionario de
establecimientos:

¢ Cual de las siguientes alternativas describe mejor la comunidad donde
se localiza su establecimiento?

(1) Un caserio o asentamiento rural (de menos de 3.000 habitantes).

(2) Un pueblo (de 3.000 a 15.000 habitantes, aproximadamente).

(3) Una ciudad mediana (de 15.000 a 100.000 habitantes, aproximadamente).
(4) Una ciudad (de 100.000 a un millon de habitantes, aproximadamente).

(5) Una ciudad grande de mas de un millon de habitantes.

La variable toma el valor de 1 para las dos primeras alternativas (1) y (2).
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2.9 De 15 mil a 1 millén de habitantes

Es una variable dicotémica construida a partir de la pregunta del cuestionario de
establecimientos:

¢Cual de las siguientes alternativas describe mejor la comunidad donde
se localiza su establecimiento?

(1) Un caserio o asentamiento rural (de menos de 3.000 habitantes).

(2) Un pueblo (de 3.000 a 15.000 habitantes, aproximadamente).

(3) Una ciudad mediana (de 15.000 a 100.000 habitantes, aproximadamente).
(4) Una ciudad (de 100.000 a un millén de habitantes, aproximadamente).

(5) Una ciudad grande de mas de un millon de habitantes.

La variable toma el valor de 1 para las alternativas (3) y (4).
2.10 Mas de 1 millén de habitantes

Es una variable dicotdmica construida a partir de la pregunta del cuestionario de
establecimientos:

¢Cual de las siguientes alternativas describe mejor la comunidad donde
se localiza su establecimiento?

(1) Un caserio o asentamiento rural (de menos de 3.000 habitantes).

(2) Un pueblo (de 3.000 a 15.000 habitantes, aproximadamente).

(3) Una ciudad mediana (de 15.000 a 100.000 habitantes, aproximadamente).
(4) Una ciudad (de 100.000 a un millén de habitantes, aproximadamente).

(5) Una ciudad grande de mas de un millén de habitantes.

La variable toma el valor de 1 para las alternativa (5) en el caso de PISA 2006.
En el caso de PISA 2000 la variable toma el valor de 1 para las alternativas (5) y (6):

(5) Cerca del centro de una ciudad grande de mas de un millén de habitantes.
(6) En otro barrio, lejos del centro, de una ciudad grande de mas de un millén de
habitantes.

3. VARIABLES INSTITUCIONALES

3.1 indice de autonomia del establecimiento

Es un indice calculado por los autores para establecer la comparabilidad entre los afios de
PISA. De la misma forma como fue calculado el indice socioecondmico, se utilizan
estimaciones (WLE) y se estandariza con los paises de la OECD. En el cuestionario de
establecimientos se pregunta:
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En su establecimiento, ¢;quiénes tienen la responsabilidad sobre las siguientes tareas?
(PISA 2006)
En su establecimiento, ;quién es el principal responsable de... (PISA 2000)

a) Contratar profesores.

b) Despedir profesores.

c) Establecer los sueldos iniciales de los profesores.

d) Determinar aumentos de sueldo de los profesores.

e) Elaborar el presupuesto escolar.

f) Decidir sobre la asignacion de recursos dentro del establecimiento.
g) Establecer las politicas disciplinarias.

h) Establecer las politicas de evaluacion de los estudiantes.
i) Aprobar la admision de alumnos.

J) Elegir qué libros de texto se usaran.

k) Determinar el contenido de los ramos.

1) Decidir qué cursos se impartiran.

Alternativas (PISA 2006):

(1) Director o profesores

(2) Directorio del Establecimiento

(3) Autoridad Educativa regional o local

(4) Autoridad Educativa Nacional (Ministerio)

Alternativas (PISA 2000):

(1) No es responsabilidad de la escuela
(2) Consejo de direccién

(3) Director

(4) Otros directivos

(5) Profesores

El indice toma el mismo criterio en su construccion en PISA 2000, al considerar las
respuestas negativas a las alternativas de los actores que no tienen una relacion directa
con el establecimiento. Es decir, las alternativas (3) y (4) en PISA 2006.

Luego de la estandarizacion de las estimaciones (WLE) los valores altos sobre la escala
indican relativamente mayores niveles de autonomia del establecimiento.

3.2 Seleccion académica

En PISA 2006 es una variable categérica construida (SELSCH) a partir de la pregunta del
cuestionario de establecimientos:

Al admitir alumnos en su establecimiento, ;qué importancia se da a los siguientes
factores?

b) Desempefio académico del alumno (incluidas las pruebas y examenes de admision).
¢) Recomendacion del establecimiento del cual el alumno proviene.

Alternativas

(1) No se considera
(2) Al menos una se considera

101



(3) Al menos una es de alta prioridad
(4) Al menos una es prerequisito

En PISA 2000 no es una variable previamente construida sin embargo existe en el
cuestionario de manera similar que en PISA 2006. La pregunta va por la misma linea
aunque las alternativas para la respuesta son diferentes:

¢Con qué frecuencia se consideran los siguientes factores para admitir alumnos en su
establecimiento?
b) Desempefio académico del alumno (incluidas las pruebas y examenes de admision).
¢) Recomendacion del establecimiento del cual el alumno proviene.

Alternativas
(1) Nunca

(2) A veces
(3) Siempre

Construimos una variable auxiliar (SELECT) que tiene la misma construccién de
(SELSCH), que no solo considera los valores en que las alternativas sean las mismas
entre las dos preguntas, sino también los valores que, por separado para cada pregunta,
apunten a la misma alternativa. Mediante esta variable es posible construir la dicotdmica
del tracking académica en los dos afos.

La variable dicotomica toma el valor de 1 en las dos ultimas alternativas (3) y (4) de PISA
2006, y en la alternativa (3) de PISA 2000. Considerandose que el establecimiento
selecciona a sus alumnos por su desempefio académico y la recomendacién del
establecimiento de donde proviene.

3.3 Colegio Técnico Profesional

Esta variable (dicotdémica) esta construida a partir de la informacion brindada por el
Ministerio de Educacion, para los colegios que participaron en las evaluaciones de ambos
afos. Toma el valor de 1 cuando el colegio exclusivamente ofrece formacién técnico-
profesional y cero para el caso de colegios con formacion cientifico-humanista o ambos.
3.4 Colegio Publico/Privado

Es una variable dicotdmica que separa a los colegios municipales como publicos y a los
colegios particulares (subvencionados y pagados) como privados.

3.5 Colegio Particular Pagado

Es una variable dicotomica que toma el valor de 1 para el caso de los colegios
particulares pagados.
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ANEXO D. Tablas Analisis PISA

Tabla 1. Estadisticas descriptivas de las variables del estudio (ponderadas por
factor de expansion de estudiantes), total y por deciles, 2000 y 2006

Promedio de colegios e institucionales en funcion del total de estudiantes.
Desviacién estandar entre paréntesis

2000 2006
Total D2 D5 D9 Total D2 D5 D9
Puntaje PISA Lectura 409,7 442,57
J (86,9) 317,7 400,0 500,7 (95,9) 342,3 430,6 545,3
Variables a nivel del alumno
0,53 0,46***
Mujer (%
ujer (%) (050) | 046 053 057 | (050) | 041 049 050
N . 9,48 9,78***
ARos de escolaridad
(0,76) 9,05 9,61 9,83 (0,64) 9,55 9,86 9,99
0,02 0,01***
7° Grado (%)
0,15) | 0,04 00 00 | (0,09) 0,01 - -
0,10 0,03***
8° Grado (%)
029 | 021 004 00 | (0,17) 0,06 - -
9° Grado (%) 0.27 0,197
° (0,44) 0,41 0,32 0,18 (0,39) 0,34 0,20 0,07
0,61 0,71***
10° Grado (%
ol 049) | 034 064 082 | (045) 0,55 0,74 0,86
0,002 0,06***
11° Grado (%
rado (%) (0,05) 0,0 0,0 0,01 (0,24) 0,04 0,06 0,06
Retraso Escolar (%) 0,30 0,19
° (046) | 057 026 009 | (0,39 0,35 0,16 0,04
ISEC (nivel socioeconémico y -0,72 -0,70
cultural familiar) (0,91) -1,17 -0,86 -0,21 (0,89) -1,09 -0,85 -0,22
Nivel de Educacion de los 11,77 11,98
Padres (3,19) 10,48 11,54 13,20 (3,34) 10,76 11,43 13,57
Capital cultural (>100 libros en 0,19 0,16
el hogar) (0,39) 0,10 0,15 0,30 (0,37) 0,07 0,11 0,23
Altas expectativas laborales 0,64 0,69**
(%) (0,48) 0,42 0,61 0,86 (0,46) 0,55 0,66 0,86
Expectativas laborales medias 0,19 0,13***
(%) (0,39) 0,25 016 0,10 [ (0,34) 0,16 0,13 0,09
Expectativas laborales bajas 0,17 0,18
(%) (0,38) 0,33 023 005 | (0,38) 0,29 0,21 0,06
No le dedica tiempo 0,13 0,17***
(0,33) 0,16 0,16 0,10 (0,38) 23,6 0,16 0,15
Dedica hasta 3 horas a estudio 0,78 0,75***
personal por semana (0,41) 0,78 0,76 0,77 (0,43) 68,4 0,77 0,80
Le dedica mas de 3 horas a la 0,09 0,08**
semana (0,29) 0,07 0,08 0,13 (0,27) 7,9 0,08 0,06
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2000 2006
Total D2 D5 D9 Total D2 D5 D9
Variables a nivel de la
escuela
ISEC de los comparieros -0,72 -0,70
(Efecto par) (0,91) -1,09 -0,83 -0,30| (0,63) -1,03 -0,85 -0,23
Escolaridad de los Padres de 11,70 11,98
los comparieros (Efecto par) (1,85) 10,66 11,56 12,94 | (2,06) 10,97 11,52 13,40
0,37 0,48***
Colegio C lejo (% ' ’
olegio Complejo (%) ©048) | 024 031 057 | (050 | 034 038 0,69
. . 0,17 0,07**
Colegio no Mixto
(0,37) 0,08 0,13 0,23 (0,25) 0,03 0,06 0,12
Tamario del curso 36,23 38,117
(7,40) 35,67 36,54 36,40 | (5,82) 38,1 39,3 37,9
Tamafio del Colegio 1.067 1.048
i
g (576) 973 1.098 1.183 (607) 1.001 1.063 1.112
Alumnos por profesor 29,2 25,037
el ®55 | 299 301 286 | (692) | 252 256 249
Jornada Escolar Completa 0,37 0.75
P (0,48) 0,34 0,32 0,42 (0,44) 0,75 0,77 0,72
Variables a nivel institucional
Autonomia uso recursos y 0,07 0,30***
curriculo (1,07) -0,25 -0,01 0,36 (0,74) 0,12 0,23 0,50
0,03 0,36***
Seleccion de estudiantes (%) ’ j
(0,16) 0,02 0,02 0,05 0,48) 0,21 0,33 0,50
Colegio Técnico Profesional 0,16 0,32"**
(%) (0,37) 0,21 0,20 0,10 (0,47) 0,40 0,38 0,21
Establecimiento se localiza en
una comunidad de menos de 0,17 0,16
15.000 habitantes (0,37) 0,23 0,17 0,10 (0,37) 0,24 0,18 0,06
Establecimiento se localiza en
una comunidad de 15.000- 0,55 0,57
1.000.000 habitantes (0,50) 0,56 0,56 0,54 (0,50) 0,58 0,61 0,60
Establecimiento en una
comunidad de mas de un millén 0,28 0,27
de habitantes (0,45) 0,21 0,27 0,37 (0,44) 0,18 0,21 0,33
Colegios no seleccionan por 0,79 0,74
caracteristicas religiosas (%) (0,41) 0,89 0,85 0,63 | (0,44) 0,86 0,78 0,59
Establecimiento Particular 0,09 0,07
Pagado (0,28) 0,01 0,03 0,18 (0,26) 0,01 0,02 0,15
Establecimiento Particular 0,37 0,49***
Subvencionado (0,48) 0,29 0,43 0,44 (0,50) 0,41 0,50 0,59
e 0,55 0,44***
Escuela Publica (%)
(0,41) 0,70 0,54 0,39 (0,50) 0,58 0,47 0,26
Ndmero de Observaciones 4.887 5.224

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10% sobre diferencias en medias de variables entre 2001 y 2006.

Deciles representan 10% de los estudiantes participantes considerando el factor de expansién por estudiante,
el orden de los deciles esta definido en funcién del puntaje PISA en lectura.

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 2. Estadisticas descriptivas de las variables del estudio (ponderadas por

factor de expansion de estudiantes), sector publico y privado, 2000 y 2006.

Promedio de colegios e institucionales en funcion del total de estudiantes.
Desviacién estandar entre paréntesis

Sector Publico

Sector Privado

2000 2006 2000 2006
Puntaje PISA Lectura 388,2 Mt 4354 466,57
J (82,68) (93,4) (84,80) (90,83)
Variables a nivel del alumno
Mujer (%) 0,54 0,45** 0,53 0,47
Jer L0 (0,50) (0,50) (0,50) (0,50)
N . 9,37 9,67** 9,60 9,87***
Afos de escolaridad
(0,83) (0,76) (0,64) (0,51)
0,03 0,02 0,01 0,00***
7° Grado (%) ’ ’ ’ ’
(0,17) (0,14) (0,11) (0,03)
0,13 0,06™** 0,05 0,01
8° Grado (%)
(0,34) (0,23) (0,22) (0,11)
0,27 0,22*** 0,27 0,16**
9° Grado (% ' ’ ’ ’
rado (%) (0,45) 041) (0,44) 0:37)
0,56 0,64*** 0,67 0,76 *
10° Grado (% ' ’ ’ ’
rado (%) (0,50) (0,48) (0,47) (0,43)
0,00 0,06*** 0,00 0,06***
11° Grado (%) ' ’ ' ’
(0,03) (0,24) (0,06) (0,24)
0,35 0,26*** 0,24 0,13***
Retraso Escolar (%)
(0,48) (0,44) (0,43) (0,34)
-0,98 1,04 -0,41 -0,44
ISEC (nivel socioeconémico y cultural familiar) 0.77) (0.73) (0.68) (0.91)
11,04 10,99 12,63 12,75
Nivel de Ed ion de los Pad
ivel de Educacion de los Padres (3.11) (3.24) (3.05) (3.21)
0,13 0,09** 0,26 0,22*
Capital cultural (>100 lib I h ' ' ’ '
apital cultural ( ibros en el hogar) (0.33) 0.29) (0.44) (0.41)
Altas expectativas laborales (%) 0,58 0.62 0.51 0.75
P : (0,49) (0.49) (0.50) (0.44)
. . 0,21 0,14*** 0,16 0,13**
Expectativas laborales medias (%)
(0,41) (0,34) (0,37) (0,33)
0,21 0,25 0,12 0,13
Expectativas laborales bajas (%)
(0,41) (0,43) (0,33) (0,33)
No estudia por su cuenta en la semana 0,13 0.18" 0.12 0.16™
: (0,34) (0,38) (0,33) (0,37)
Estudiante estudia por su cuenta menos de 3 horas por 0,78 0,74*** 0,78 0,76
semana (0,41) (0,44) (0,42) (0,43)
Le dedica mas de 3 0,08 0.08 0,10 0.08™
(0,27) (0,27) (0,30) (0,26)
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Sector Publico

Sector Privado

2000 2006 2000 2006
Variables a nivel de la escuela

-0,98 1,04 -0,41 -0,44
ISEC de | f Efect:

e los comparieros (Efecto par) 0.77) (0.39) (0.68) (0.66)
Escolaridad de los Padres de los compafieros (Efecto 11,04 10,99 12,63 12,76
par) (1,48) (1,58) (1,87) (2,05)

0,26 0,29 0,51 0,62
Colegio Complejo (%)
(0,44) (0,45) (0,50) (0,49)
. . 0,15 0,10 0,19 0,04***
Colegio no Mixto
(0,35) (0,30) (0,40) (0,19)
~ 36,89 38,89** 35,45 37,50**
Tamano del curso
(7,04) (5,70) (7,76) (5,84)
1.127 1.112 996 999
T fio del Colegi
SR Rl (550) (560) (600) (638)
Alumnos por profesor 29,02 24.88™ 29,38 25,16™
S (7.20) (5.72) (9.92) (7.73)
0,29 0,67*** 0,47 0,81***
Jornada Escolar Completa
(0,45) (0,47) (0,50) (0,40)
Variables a nivel institucional
-0,64 -0,37*** 0,92 0,82
Autonomia uso recursos y curriculo (0.58) (0.44) (0.91) (0.47)
. . 0,01 0,25*** 0,04 0,45***
Tracking estudiantes (%)
(0,11) (0,43) (0,20) (0,50)
Colegio Técnico Profesional (%) 0.27 0.29 0,37 0,35
9 ° (0,45) (0,45) (0,48) (0,48)
Establecimiento se localiza en una comunidad de 0,19 0,18 0,14 0,15
menos de 15.000 habitantes (0,39) (0,38) (0,34) (0,36)
Establecimiento se localiza en una comunidad de 0,64 0,71 0,45 0,46
15.000-1.000.000 habitantes (0,48) (0,45) (0,50) (0,50)
Establecimiento en una comunidad de mas de un 0,17 0,12 0,42 0,38
millén de habitantes (0,38) (0,32) (0,49) (0,49)
Colegios no seleccionan por caracteristicas religiosas 0,95 0,97 0,58 0,56
(%) (0,21) (0,17) (0,49) (0,50)
0,19 0,13**
Establecimiento Particular Pagado
n/a n/a (0,39) (0,34)
Establecimiento Particular Subvencionado 0.81 0.87"
n/a n/a (0.39) (0,34)
Numero de Observaciones 2.513 2.232 2.374 2.992

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10% sobre diferencias en medias de variables entre 2001 y 2006.

Deciles representan 10% de los estudiantes participantes considerando el factor de expansién por estudiante,
el orden de los deciles esta definido en funcién del puntaje PISA en lectura.

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 3. Estimacion de efectos de cambios en los coeficientes sobre los Puntajes PISA2006-PISA 2000
(Total Nacional, Deciles, Dependencia de los Establecimientos e interaccion con eleccion de colegios).
Microsimulaciones BFG

Efectos totales

pero por Efectos totales
Efecto Total y por cambios en sélo Efecto Total y por peropor cambios
Decil de Resultados un tipo de Decil de Resultados en sélo un
(sélo cambios en B) Colegio (s6lo cambios en By A) tipo de Colegio
(€5) ) (€] (GD) (5) (6) (1a) (2a) (3a) (4a) (5a) (6a)
Total 2 5 9 Publicos Privados | Total 2 5 9 Publicos Privados
Puntajes pomedio obtenidos
Puntaje promedio de Chile 2006 442,51 343,01 430,97 545,59 442,51 343,01 430,97 545,59
Puntaje promedio de Chile 2000 409,67 317,89 400,09 500,70 409,67 317,89 400,09 500,70
Chile 2006 - Chile 2000 32,83 2512 30,88 44,88 32,83 25,12 30,88 44,88
VARIABLES INDIVIDUALES
Género 6,49 5,69 6,53 7,09 3,96 2,53 6,31 5,56 6,38 6,82 3,23 3,07
Grado -3,67 -7,91 -4,08 -0,63 -1,03 -2,64 |-4,15 -8,68 -4,61 -1,03 -0,77 -3,39
Repitencia 5,22 9,68 4,51 1,91 3,40 1,82 5,18 9,57 4,49 1,89 2,89 2,29
Educacion Padres -2,26 -0,68 -2,02 -3,66 0,87 -3,13 | -3,09 -1,42 -2,83 -4,65 0,70 -3,79
Capital Cultural (>100 libros en el hogar) | -0,01 0,24 0,15 -0,09 0,21 -0,21 -0,13 0,18 0,04 -0,24 0,14 -0,27
Expectativas laborales altas 0,92 0,36 0,80 1,93 -0,48 1,40 1,25 0,50 1,17 2,41 -0,39 1,64
Expectativas laborales medias 0,54 0,93 0,56 0,36 0,36 0,18 0,51 0,89 0,55 0,34 0,30 0,21
Tiempo de estudio (hasta 3 horas) -3,11 -2,51 -2,95 -3,48 -0,99 -2,12 -3,38 -2,77 -3,15 -3,67 -0,84 -2,55
Tiempo de estudio (mas de 3 horas) -1,70 -1,37 -1,31 -2,18 -0,78 -0,92 -1,75 -1,40 -1,32 -2,21 -0,60 -1,15
Todas Individuales 2,41 4,26 1,43 0,20 5,51 -3,09 0,88 2,52 0,17 -1,29 4,67 -3,79
VARIABLES ESTABLECIMIENTO
Efecto Par (promedio educacion padres) | 18,30 11,36 16,24 27,05 2,40 15,90 |20,72 13,48 19,18 29,68 1,99 18,73
Colegio Complejo -2,19 -1,80 -1,89 -2,88 -1,73 -0,46 |-1,83 -1,55 -1,55 -2,36 -1,28 -0,55
Colegio No Mixto 3,85 2,45 3,75 5,47 4,00 -0,15 3,02 2,22 3,30 3,38 3,22 -0,19
Tamario de la clase 2,42 5,49 3,18 -0,93 | 15,23 -12,81 | -2,89 0,05 -2,30 -6,86| 12,65 -15,54
Tamario del colegio -4,64 -2,19 -4,40 -6,87 1,27 -5,92 |-6,49 -3,72 -6,38 -8,99 1,02 -7,51
Ratio profesor-alumno -11,59 -27,18 -15,62 7,39 -23,45 11,86 -4,96 -22,10 -7,03 13,95| -19,29 14,33
Jornada Escolar Completa 0,84 0,44 0,73 1,34 -0,31 1,15 0,95 0,52 0,75 1,56 -0,28 1,22
Todas Establecimiento 6,98 -1,20 6,14 14,68| -2,59 9,57 8,62 0,78 8,48 15,61| -1,98 10,60
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VARIABLES INSTITUCIONALES

Indice de Autonomia Establecimiento -0,44 1,93 0,18 -2,51 3,43 -3,86 -0,50 1,94 0,15 -2,58 2,74 -3,24
Colegio aplica mecanismos de selecciéon | 0,49 0,51 0,49 0,96 0,19 0,30 0,38 0,34 0,42 0,88 0,00 0,38
Colegio Técnico-Profesional 1,50 1,46 2,07 1,50 -0,52 2,02 1,63 1,63 2,19 1,68 -0,49 2,11
Colegio Particular.Pagado 1,90 0,29 0,66 4,38 0,00 1,90 1,88 0,27 0,65 4,36 0,00 1,88
Todas Institucionales 3,45 4,29 3,33 3,58 3,10 0,35 3,44 4,37 3,36 3,61 2,26 1,19
Constante -5,42 -7,02 -5,52 -3,42 | -5,58 0,16 -4,50 -6,09 -4,53 -2,45| -4,67 0,17
COMBINACIONES

Educacioén Padres y Efecto Par 16,04 11,10 14,65 22,20 3,27 12,77 17,64 12,57 16,64 23,97 2,69 14,96
Var. Individuales + establecimiento 9,39 4,82 7,16 13,28 2,91 6,48 9,52 5,08 7,78 12,65 2,69 6,83
Var. Individuales + institucionales 5,86 8,42 4,56 3,02 8,60 -2,74 4,34 6,75 3,41 1,42 6,92 -2,58
Var. Establecimiento + institucionales 10,42 3,34 9,38 17,11 0,50 9,92 12,09 5,23 11,52 18,34 0,28 11,80
Todas las variables 12,84 9,44 10,80 15,50 6,01 6,83 12,98 9,75 11,29 14,95 4,95 8,04
Todas las var + constante 7,41 1,99 5,17 12,14 0,43 6,98 8,50 3,16 6,57 12,73 0,28 8,22

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 4. Estimacion de efectos de cambios en las caracteristicas sobre los Puntajes PISA2006-PISA 2000
(Total Nacional, Deciles, Dependencia de los Establecimientos e interaccion con elecciéon de colegios).
Microsimulaciones BFG

Efecto Total y por Decil de

Efectos totales

Efecto Total y por Decil de

Efectos totales

Resultados pero Resultados pero
por cambios en por cambios en
(sélo cambios en X) sélo (s6lo cambios en X y A) sélo
un tipo de un tipo de
Colegio Colegio
(1) (2) (3) 4) (5) (6) (1a) (2a) (3a) (4a) (5a) (6a)
Total 2 5 9 Publicos Privados | Total 2 5 9 Publicos Privados
Puntajes pomedio obtenidos

Puntaje promedio de Chile 2006 442,51 343,01 430,97 545,59 442,51 343,01 430,97 545,59
Puntaje promedio de Chile 2000 409,67 317,89 400,09 500,70 409,67 317,89 400,09 500,70
Chile 2006 - Chile 2000 32,83 25,12 30,88 44,88 32,83 25,12 30,88 44,88
VARIABLES INDIVIDUALES
Género -0,42 -0,89 -0,51 0,14 -0,24 -0,19 -0,42 -0,74 -0,38 0,03 -0,17 -0,24
Grado 8,44 17,48 6,94 2,71 5,95 2,49 9,14 19,53 7,20 2,78 6,08 3,06
Repitencia 1,60 3,19 1,79 0,96 0,69 0,91 1,87 3,75 2,11 0,94 0,57 1,30
Educacion Padres 0,25 0,16 0,40 0,68 0,00 0,25 0,50 0,59 0,53 0,51 0,39 0,10
Capital Cultural (>100 libros en el hogar) | -0,54 -0,59 -0,61 -0,25 -0,26 -0,28 -0,37 -0,54 -0,44 0,26 -0,05 -0,31
Expectativas laborales altas 0,71 -1,23 2,37 2,32 0,47 0,24 0,94 -0,88 2,81 2,72 0,56 0,38
Expectativas laborales medias -0,38 -0,59 0,03 0,07 -0,26 -0,12 -0,42 -0,49 0,11 -0,02 -0,24 -0,18
Tiempo de estudio (hasta 3 horas) -0,18 -0,32 0,41 -0,12 -0,13 -0,05 -0,30 -1,15 0,61 0,41 -0,25 -0,05
Tiempo de estudio (mas de 3 horas) -0,29 -1,31 -0,37 0,96 -0,04 -0,25 -0,52 -1,36 -0,97 1,07 -0,05 -0,48
Todas Individuales 9,19 15,52 9,18 4,87 6,19 3,00 10,57 18,29 9,69 6,58 6,85 3,73
VARIABLES ESTABLECIMIENTO
Efecto Par (promedio educacion padres) 1,10 -0,13 0,55 2,71 -0,04 1,14 2,75 0,94 2,36 4,89 0,34 2,41
Colegio Complejo 0,33 0,84 0,61 0,19 0,44 -0,10 0,35 0,90 0,53 0,11 0,54 -0,19
Colegio No Mixto -0,97 -0,03 -0,56 -1,38 -0,04 -0,93 -1,13 0,03 -0,75 -1,60 -0,02 -1,11
Tamafio de la clase 0,87 1,13 0,87 0,88 0,44 0,43 0,79 0,99 0,85 0,78 0,41 0,38
Tamafio del colegio -0,25 -0,26 0,11 -0,32 -0,11 -0,14 -0,30 -0,07 0,12 -0,55 0,11 -0,41
Ratio profesor-alumno 0,17 -0,25 0,26 0,81 -1,28 1,45 0,92 0,39 1,06 1,69 -0,95 1,87
Jornada Escolar Completa 3,00 4,61 2,97 1,52 3,34 -0,34 2,24 3,32 2,10 1,07 2,70 -0,46
Todas Establecimiento 4,24 5,10 4,23 4,13 2,74 1,60 5,72 5,87 5,54 6,15 3,13 2,60
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VARIABLES INSTITUCIONALES

Indice de Autonomia Establecimiento 1,48 2,04 1,54 1,20 1,43 0,05 1,00 1,62 1,01 0,62 1,09 -0,10
Colegio aplica mecanismos de seleccion -1,05 -1,62 -1,11 -0,42 -1,42 0,37 -0,81 -1,22 -0,83 -0,28 -1,24 0,43
Colegio Técnico-Profesional 0,61 1,13 0,90 -0,01 0,01 0,59 0,38 1,02 0,51 -0,13 0,03 0,35
Colegio Particular.Pagado -0,09 0,14 0,14 -0,25 0,00 -0,09 -0,08 0,12 0,15 -0,17 0,00 -0,08
Todas Institucionales 0,94 1,22 1,17 0,30 0,02 0,92 0,54 1,18 0,59 -0,06 -0,12 0,67
COMBINACIONES

Educacion Padres y Efecto Par 1,35 -0,20 0,78 3,33 -0,04 1,39 3,27 1,41 2,87 5,36 0,73 2,53
Var. Individuales + establecimiento 13,44 20,35 12,97 8,78 8,93 4,50 16,32 24,40 15,16 12,27 9,97 6,34
Var. Individuales + institucionales 10,13 16,57 10,43 517 6,21 3,92 11,14 18,65 10,46 6,65 6,73 4,41

Var. Establecimiento + institucionales 5,18 6,53 5,31 4,28 2,76 2,42 6,28 7,09 6,11 6,00 3,00 3,28
Todas las variables 14,38 21,59 14,32 9,03 8,95 5,42 16,88 25,07 15,83 12,34 9,85 7,03

Fuente: Elaboracion propia
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Tabla 5. Estimacion de efectos de cambios en los coeficientes y las caracteristicas sobre los Puntajes
PISA2006-PISA 2000 (Total Nacional, Deciles, Dependencia de los Establecimientos e interaccién
con eleccién de colegios). Microsimulaciones BFG

Efecto Total y por Decil de

Efectos totales

Efecto Total y por Decil de

Efectos totales

Resultados pero Resultados pero
por cambios en por cambios en
(s6lo cambios en B y X) sélo (s6lo cambios en 3, X y A) sélo
un tipo de un tipo de
Colegio Colegio
(1) (2) (3) 4) (5) (6) (1a) (2a) (3a) (4a) (5a) (6a)
Total 2 5 9 Publicos Privados | Total 2 5 9 Publicos Privados
Puntajes pomedio obtenidos

Puntaje promedio de Chile 2006 442,51 343,01 430,97 545,59 442,51 343,01 430,97 545,59
Puntaje promedio de Chile 2000 409,67 317,89 400,09 500,70 409,67 317,89 400,09 500,70
Chile 2006 - Chile 2000 32,83 25,12 30,88 44,88 32,83 25,12 30,88 44,88
VARIABLES INDIVIDUALES
Género 4,90 1,58 4,80 7,31 2,86 2,05 4,91 1,97 5,08 6,92 2,41 2,50
Grado 6,17 12,78 4,73 1,90 5,68 0,49 6,61 15,14 4,56 1,91 6,00 0,61
Repitencia 5,48 9,70 4,68 2,04 3,26 2,22 5,64 10,05 4,94 2,13 2,77 2,86
Educacion Padres -2,06 -0,66 -1,82 -3,15 0,87 -2,93 -2,57 -0,99 -2,35 -4,15 1,12 -3,69
Capital Cultural (>100 libros en el hogar) | -0,55 -0,52 -0,58 -0,25 -0,11 -0,45 -0,44 -0,48 -0,41 0,08 0,07 -0,52
Expectativas laborales altas 1,64 -1,06 3,08 4,22 -0,04 1,69 2,24 -0,61 3,92 5,22 0,14 2,11
Expectativas laborales medias 0,01 -0,17 0,44 0,39 -0,02 0,04 -0,04 -0,01 0,50 0,28 -0,05 0,00
Tiempo de estudio (hasta 3 horas) -3,24 -2,80 -2,75 -3,51 -1,08 -2,16 -3,58 -3,68 -2,81 -3,42 -1,02 -2,57
Tiempo de estudio (mas de 3 horas) -1,78 -1,81 -1,35 -1,85 -0,79 -0,99 -1,88 -1,86 -1,61 -1,80 -0,61 -1,27
Todas Individuales 10,57 16,58 10,68 5,78 10,62 -0,04 11,02 19,64 10,21 5,39 10,84 0,18
VARIABLES ESTABLECIMIENTO
Efecto Par (promedio educacion padres) | 19,65 10,91 16,43 30,70 2,35 17,29 24,04 14,27 21,41 36,22 2,34 21,70
Colegio Complejo -2,27 -1,69 -2,23 -2,75 -1,65 -0,62 -1,99 -1,58 -2,02 -2,43 -1,18 -0,81
Colegio No Mixto 2,41 2,22 217 3,49 3,38 -0,98 1,66 1,59 1,42 2,53 2,83 -1,16
Tamario de la clase 3,43 6,69 4,13 -0,12 16,54 -13,12 -1,95 1,22 -1,26 -6,06 13,86 -15,82
Tamario del colegio -4,70 -2,42 -4,39 -6,80 1,14 -5,85 -6,17 -3,55 -5,99 -8,60 1,15 -7,32
Ratio profesor-alumno -9,76 -24,11 -13,30 7,62 -21,45 11,69 -3,71 -19,46 -5,47 13,88 -17,82 14,11
Jornada Escolar Completa 4,26 5,03 4,22 3,51 2,62 1,64 3,95 4,46 3,67 3,57 2,09 1,86
Todas Establecimiento 13,01 8,64 10,72 20,05 2,94 10,07 15,94 10,54 13,83 23,96 3,28 12,67
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VARIABLES INSTITUCIONALES

Indice de Autonomia Establecimiento -0,02 2,09 0,42 -1,74 3,33 -3,35 -1,42 0,98 -0,97 -3,57 2,67 -4,08
Colegio aplica mecanismos de seleccion 6,51 5,84 7,75 7,32 2,71 3,80 6,78 6,26 7,75 7,74 2,21 4,57

Colegio Técnico-Profesional 1,66 1,83 2,26 1,48 -0,45 2,11 1,83 2,02 2,46 1,71 -0,34 2,17

Colegio Particular.Pagado 1,16 0,35 0,90 2,07 0,00 1,16 1,43 0,33 0,94 2,67 0,00 1,43

Todas Institucionales 9,31 10,27 11,25 8,57 5,59 3,72 8,68 9,56 9,65 7,75 4,53 4,14

Constante -5,42 -7,02 -5,52 -3,42 -5,568 0,16 -4,50 -6,09 -4,53 -2,45 -4,67 0,17
COMBINACIONES

Educacion Padres y Efecto Par 17,59 10,61 15,19 26,26 3,22 14,37 21,49 13,96 19,42 30,70 3,47 18,02
Var. Individuales + establecimiento 23,59 25,40 21,06 24,10 13,56 10,03 26,99 31,15 24,23 27,02 14,12 12,87
Var. Individuales + institucionales 19,89 26,63 21,25 14,26 16,21 3,68 19,72 28,92 19,60 12,49 15,38 4,34

Var. Establecimiento + institucionales 22,32 18,56 22,36 27,05 8,54 13,79 24,64 20,99 24,22 30,46 7,81 16,83
Todas las variables 32,90 36,37 32,45 31,86 19,15 13,75 35,68 41,29 33,64 33,94 18,65 17,03
Todas las var + constante 27,48 29,40 26,41 28,54 13,57 13,90 31,20 35,11 28,97 31,47 13,98 17,21

Fuente: Elaboracion propia
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ANEXO E. Tablas Analisis PISA - SIMCE
Tabla 1. Estadisticas descriptivas SIMCE 2001 — 2006 y test de diferencia de medias

SIMCE 2001 SIMCE 2006

Media Desv. Std Media Desv.Std
Puntaje SIMCE Lenguaje y Comunicacion 253,65 50,30 256,98 *** 51,88
Variables a nivel Alumno
Mujer 0,51 0,50 0,52 *** 0,50
Afos de escolaridad de los padres (la mas
alta alcanzada entre los dos) 11,22 3,99 12,15 *** 3,47
Capital Cultural (familia posee mas de 100
libros) 0,14 0,35 0,11 *** 0,32
Repitencia 0,24 0,43 0,19 *** 0,39
Variables a nivel del establecimiento
Efecto par escolaridad de los padres 11,22 2,29 12,15 *** 2,28
Colegio complejo 0,46 0,50 0,51 *** 0,50
Colegio no mxto 0,08 0,27 0,08 *** 0,26
Tamafo del curso 35,57 9,51 35,37 *** 8,96
Tamario del colegio 1219,43 875,40  1108,15*** 730,12
Alumnos por profesor 23,43 18,58 20,72 *** 5,79
Variables a nivel Institucional
Colegio Técnico-Profesional 0,54 0,50 0,50 *** 0,50
Escuela Publica 0,48 0,50 0,43 *** 0,50
Escuela Particular pagada 0,09 0,29 0,08 *** 0,26
Numero de alumnos 154.073 189.531

Los coeficientes son estadisticamente significativos al ***< 1%; ** < 5%; * < 10%

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 2. Factores a nivel del

SIMCE 2001
Coeficiente
(Error std.)

estudiante, establecimiento e
explicativos de los resultados SIMCE 2001 y 2006. Coeficientes de regresion.

SIMCE 2006
Coeficiente
(Error std.)

Variables a nivel Alumno

. 6,386 *** 6,891 ***
Mujer
(0,487) (0,488)
Afios de escolaridad de los padres (la méas 1,190 *** 0,628 ***
alta alcanzada entre los dos) (0,041) (0,047)
Capital Cultural (familia posee mas de 100 9,834 *** 5112
libros) (0,407) (0,444)
Repitencia -23,126 *** -14,767 ***
(0,439) (0,465)
Variables a nivel del establecimiento
Efecto par escolaridad de los padres 7,354 ™ 8,164
(0,343) (0,315)
Colegio complejo 0.854 2,164"
(1,025) (1,154)
Colegio no mxto 6,551 = 8,567 ™
(2,498) (3,053)
Tamaiio del curso 0,822 0,498
(0,107) (0,041)
N . 0,000 0,000
Tamano del colegio
(0,001) (0,001)
-0,081 *** 0,084
Alumnos por profesor
(0,015) (0,119)
Variables a nivel Institucional
Colegio Técnico-Profesional A 7357
(1,074) (1,220)
i -2,715 ** -0,260
Escuela Publica (1.185) (1.280)
Escuela Particular pagada 0,902 10,778 ™
(1,939) (1,702)
Constante 151,094 *** 131,960 ***
(5,186) (5,014)
Numero de observaciones 154.069 189.528
R 0,29 0,25

Los coeficientes son estadisticamente significativos al ***< 1%; ** < 5%; * < 10%

Fuente: Elaboracién propia

institucionales,
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Tabla 3. Descomposicion Oaxaca-Blinder de los efectos sobre la diferencia de
puntaje SIMCE Lenguaje 2006 — 2001 asociados a las caracteristicas, los retornos y
la interaccion entre ambos

Efectos asociados a

. Interaccion (caract. x
Caracteristicas Retornos (

retorno)
Constante -19,134 ™
(7,212)
Variables a nivel Alumno
. 0,085 0,256 0,007
Mujer
(0,079) (0,349) (0.011)
Afios de escolaridad de los padres (la mas 1,109 *** -6,305 *** -0,524 ***
alta alcanzada entre los dos) (0,108) (0,700) (0.075)
Capital Cultural (familia posee mas de 100 -0,298 *** -0,678 *** 0,143 ***
libros) (0,048) (0,088) (0.029)
Repitencia 1,173 *** 2,037 *** -0,424 ***
(0,133) (0,160) (0.058)
Subtotal Estudiantes 2,069 *** -4,690 *** -0,798 ***
Variables a nivel del establecimiento
Efecto par escolaridad de los padres 6,852 9,086 * 0,795
(0,698) (5,225) (0.439)
Colegio complejo 0,044 -1,379" 0,185
(0,056) (0,707 (0.104)
Colegio no mixto 0,164 0,160 0,051
(0,103) (0,314) (0.102)
Tamario del curso 0,065 6,085 0,034
(0,128) (4,072) (0.071)
Tamafio del colegio 0,018 0,213 0,019
(0,089) (1,850) (0.169)
0,221 *** 3,866 -0,447
Alumnos por profesor
(0,066) (2,817) (0.343)
Subtotal establecimientos 6,905 *** 18,032 *** 0,048
Variables a nivel Institucional
U . 0,081 -1,374 0,096
Colegio Técnico-Profesional (0,062) (0.872) (0.083)
i 0,133 1,177 -0,120
Escuela Publica (0,085) (0,838) (0.102)
. 0,015 1,085 *** -0,199 *
Escuela Particular pagada
(0,034) (0,250) (0.104)
Subtotal institucionalidad 0,23 ** 0,89 -0,22
TOTAL 9,204 *** -4,904 *** -0,974 **
(0,970) (0,728) (0.493)

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%
Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 4. Estadisticas descriptivas SIMCE 2001 — 2006 y test de diferencia de medias
para la muestra de alumnos que nunca han repetido de curso

SIMCE 2001 SIMCE 2006

Media Desv. Std Media Desv.Std
Puntaje SIMCE Lenguaje y Comunicacion 262,385 49,561 262,173 51,499
Variables a nivel Alumno
Mujer 0,530 0,499 0,528 0,499
Afos de escolaridad de los padres (la mas
alta alcanzada entre los dos) 11,593 3,962 12,415 *** 3,396
Capital Cultural (familia posee mas de 100
libros) 0,161 0,368 0,125 *** 0,330
Variables a nivel del establecimiento
Efecto par escolaridad de los padres 11,593 2,298 12,415 *** 2,247
Colegio complejo 0,479 0,500 0,525 *** 0,499
Colegio no mixto 0,086 0,280 0,059 *** 0,236
Tamaiio del curso 36,109 9,392 35,790 *** 8,769
Tamairio del colegio 1245,066 900,744  1129,132 *** 734,932
Alumnos por profesor 23,533 19,069 20,835 *** 5,795
Variables a nivel Institucional
Colegio Técnico-Profesional 0,509 0,500 0,479 *** 0,500
Escuela Publica 0,448 0,497 0,402 *** 0,490
Escuela Particular pagada 0,109 0,312 0,086 *** 0,280
NUmero de alumnos 116.522 152.954

Los coeficientes son estadisticamente significativos al ***< 1%; ** < 5%; * < 10%

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 5 Factores a nivel del

estudiante, establecimiento e

institucionales,

explicativos de los resultados SIMCE 2001 y 2006. Coeficientes de regresion para la
muestra de alumnos que nunca han repetido de curso

SIMCE 2001

Coeficiente
(Error std.)

SIMCE 2006
Coeficiente
(Error std.)

Variables a nivel Alumno

Mujer 8,080 *** 7,418 ***
(0,562) (0,525)
Afios de escolaridad de los padres (la méas 1,273 *** 0,779 ***
alta alcanzada entre los dos) (0,049) (0,053)
Capital Cultural (familia posee mas de 100 10,045 *** 4,869 ***
libros) (0,447) (0,465)
Variables a nivel del establecimiento
i 7,725 *** 8,588 ***
Efecto par escolaridad de los padres
(0,386) (0,346)
Colegio complejo 0,226 2,596 ™
(1,175) (1,243)
Colegio no mxto 8,133 9,675 ™
(2,574) (3,0009
Tamairio del curso 0,877 ™ 0,515
(0,130) (0,045)
Tamario del colegio 0,000 0,000
(0,001) (0,0019
-0,086 *** 0,095
Alumnos por profesor
(0,015) (0,128)
Variables a nivel Institucional
N ) -2,962 -5,246 ***
Colegio Técnico-Profesional (1.224) (1.3119)
- -3,062 ** 0,332
Escuela Publica (1.357) (1,3799)
Escuela Particular pagada 1,547 9,198 =
(2,137) (1,780)
Constants 142,696 *** 123,763 ***
(6,113) (5,552)
Numero de alumnos 116.522 152.954
R? 0,24 0,23

Los coeficientes son estadisticamente significativos al ***< 1%; ** < 5%; * < 10%

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 6. Estadisticas descriptivas PISA 2000 — 2006, s6lo alumnos de segundo

medio
PISA 2000 PISA 2006

Media Desv. Std Media Desv.Std
Puntaje PISA lectura 441,80 72,98 462,53 87,52
Variables a nivel Alumno
Mujer 0,57 0,49 0,47 0,50
Educacion de los padres 12,17 3,05 12,20 3,30
Capital Cultural (familia posee mas de 100
libros) 0,22 0,41 0,18 0,38
Expectativas laborales altas 0,71 0,46 0,72 0,45
Expectativas laborales medias 0,17 0,37 0,13 0,33
Expectativas laborales bajas 0,13 0,33 0,15 0,36
Dedicacion a tareas 1 0,79 0,41 0,77 0,42
Dedicacion a tareas 2 0,09 0,28 0,07 0,26
Dedicacion a tareas 3 0,12 0,32 0,16 0,37
Variables a nivel del establecimiento
Educ. promedio padres escuela (Efecto
Par) 12,12 1,77 12,19 2,05
Colegio complejo 0,45 0,50 0,50 0,50
Colegio no mixto 0,80 0,40 0,93 0,26
Tamarno del curso 36,38 6,98 38,53 5,45
Tamanfo del colegio 1132,99 594,96 1057,07 595,76
Alumnos por profesor 28,82 8,65 25,11 6,87
Jornada Escolar Completa 0,39 0,49 0,75 0,43
Variables a nivel Institucional
Autonomia del establecimiento 0,19 1,09 0,36 0,73
Seleccion Académica 0,03 0,16 0,41 0,49
Colegio Técnico-Profesional 0,35 0,48 0,33 0,47
Establecimiento Publico 0,50 0,50 0,40 0,49
Establecimiento Particular Pagado 0,11 0,31 0,08 0,28
Numero de alumnos 3103 3764

Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 7. Descomposicion Oaxaca-Blinder de los efectos de la diferencia de puntaje
PISA Lectura Chile 2006 — 2001 asociados a las caracteristicas, los retornos y la
interaccion entre ambos. Solo alumnos de II° medio.

CHILE 2006-2000
Efectos asociados a

o Interaccién
Caracteristicas Retornos
(caract. x retorno)
Constante 14,35
Variables a nivel Alumno
Mujer -0,55 7,12** -1,30*
Educacion de los padres -0,46 10,31 0,03
Capital Cultural (familia posee mas de 100
libros) -0,49** -0,79 0,14
Expectativas laborales -1,21 -4,58 0,08
Dedicacion a tareas -1,02** -10,11* 0,79*
Subtotal Alumnos -3,73 1,95 -0,26
Variables a nivel de la Escuela
Educ. promedio padres escuela (Efecto
Par) 1,00 -7,13 -0,04
Colegio complejo 0,24 -0,31 -0,03
Colegio no mixto -1,33 5,30 -3,34
Tamafo del curso 0,25 -2,65 -0,16
Tamano del colegio -0,51 -2,91 0,20
Alumnos por profesor 1,09 6,80 -0,88
Jornada Escolar Completa 1,61 -0,30 -0,27
Subtotal escuelas 2,35 -1,20 -4,72
Variables a nivel Institucional
Autonomia del establecimiento -0,07 0,10 0,10
Seleccion Académica 0,80 0,41 5,80
Colegio Técnico-Profesional 0,07 2,54 -0,11
Establecimiento Publico 0,15 -2,20 0,46
Establecimiento Particular Pagado -0,06 2,80 -0,62
Subtotal institucionalidad 0,89 3,65 5,63
TOTAL 1,14 18,74*** 0,85

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%
Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 8. Descomposicion Oaxaca-Blinder de los efectos de la diferencia de puntaje
SIMCE Lenguaje 2006 - 2001 asociados a las caracteristicas, los retornos y la
interaccion entre ambos. Alumnos sin repitencia.

Efectos asociados a

_ Interaccion
Caracteristicas Retornos
(caract. x retorno)
-18,933
Constante
(6,31)
Variables a nivel Alumno
. -0,016 -0,351 *** 0,001
Mujer
(0,043) (0,298) (0,004)
Afios de escolaridad de los padres (la méas 1,046 *** -5,730 *** -0,406 ***
alta alcanzada entre los dos) (0,063) (0,756) (0,057)
Capital Cultural (familia posee mas de 100 -0,365 *** -0,833 *** 0,188 ***
libros) (0,030) (0,101) (0,026)
Subtotal Alumnos 0,665 *** -6,914 *** -0,217 ***
Variables a nivel del establecimiento
Efecto par escolaridad de los padres 6,349 7 10,000 0,709 *
: . (0,431) (4,224) (0,301)
. . 0,010 -1,353 ** -0,128 **
Colegio complejo
(0,053) (0,573) (0,062)
Colegio no mixto 0,217 0,132 0,041
9 (0,088) (0,180) (0,057)
Tamafio del curso 0,120 4,978 0,044
(0,133) (4,862) (0,063)
Tamafio del colegio 0,012 0,601 0,056
9 (0,104) (1,277) (0,12)
Alumnos por profesor 0,233 7 4,270 0,490
e (0,069) (2,901) (0,352)
Subtotal establecimientos 6,242 *** 17,426 *** 0,063
Variables a nivel Institucional
L, . 0,086 * -1,162 * 0,067
Colegio Técnico-Profesional
(0,046) (0,623) (0,042)
0,140 ** 1,521 *** -0,155 **
E la Publi
scuela Fublica (0,067) (0,543) (0,062)
Escuela Particular pagada 0,036 1,170 ™ 0,251
e (0,050) (0,256) (0,067)
Subtotal institucionalidad 0,262 *** 1,530 * -0,339 ***
TOTAL 7,169 -6,891 -0,493
(0,498) (0,606) (0,416)

Valores de P: *** < 1%; ** < 5%; * < 10%; errores estandar entre paréntesis
Fuente: Elaboracién propia
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Tabla 9. Diferencia en el puntaje promedio de los alumnos sin retraso escolar
respecto a la muestra completa de estudiantes, SIMCE y PISA anos 2001 y 2006 por
decil de puntaje

Decil Simce 2001 Simce 2006  PISA 2000  PISA 2006

1 5,64 2,28 56,30 36,00
2 7,09 3,51 39,70 24,40
3 7,82 4,00 33,20 23,80
4 8,20 4,16 29,00 20,00
5 8,37 4,20 27,00 19,00
6 8,43 4,19 24,40 17,20
7 8,20 3,98 21,40 15,10
8 7,73 3,71 17,70 13,40
9 6,73 3,22 16,50 10,40
10 4,65 2,37 13,30 7,60
Promedio 7,32 3,53 32,20 20,40

Fuente: Elaboracién propia
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