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se espera robustecer ante la mayor disponibilidad de in-
formacion sobre el desempeiio de los establecimientos®.

Introduccion

Chile ha dado paso a una nueva generacion de reformas
mediante cambios en la institucionalidad del sistema es-
colar que empleard mecanismos de rendicién de cuen-
tas y presion por resultados. La reciente aprobacion por
parte del Congreso Nacional de la Ley N° 20.529 que

Todo lo anterior sera posible dado que la nueva Agencia
de Calidad de la Educacion debera clasificar a los esta-
blecimientos educacionales en términos de su efectividad
escolar. A partir de dicha clasificacién, un conjunto de

introduce un Sistema Nacional de Aseguramiento de la
Calidad de la Educacion tiene en su estructura funda-
mental la creacién de dos nuevos organismos: la Super-

medidas y consecuencias podrian recaer sobre los esta-
blecimientos que no cumplan los estandares educaciona-
les instaurados por la autoridad. Sin embargo, mas alla

de este proposito general, la implementacion especifica
de la ley supone una serie de aspectos conceptuales y
metodologicos que requieren detenida discusion y trata-
miento. Dadas las multiples alternativas disponibles, la
clasificacion que realice la Agencia podria potencialmen-
te juzgar y responsabilizar injustamente a algunos esta-
blecimientos escolares, ya sea subestimando su desempe-
fio, o bien sobrestimando el de aquellas escuelas que solo
en apariencia obtienen buenos resultados.

intendencia de Educacién? y la Agencia de Calidad de la
Educacion. Esta tltima constituye una estrategia de me-
jora y cambio educacional que apunta a transformar la
relacion existente entre Estado, familias y establecimien-
tos educacionales, mediante el uso intensivo de exami-
nacion censal de estudiantes (SIMCE), difusion ptblica
de resultados y categorizaciéon de escuelas. En teoria,
el incumplimiento de las metas de desempefio tendra
consecuencias no solo ante las medidas que el Estado
establezca sobre las escuelas, sino también relacionadas
al ejercicio de libertad de eleccion de las familias, que

La ley aprobada ha indicado un camino en esta direccién
al establecer que las escuelas seran clasificadas dentro

Una version preliminar de este documento fue presentada en una mesa de discusion organizada por el Centro de Politicas Publicas UC y realizada el 20
de junio de 2012. En la ocasion, comentaron el articulo José Weinstein, gerente del Centro de Innovacién en Educacién de Fundacién Chile; Francisco
Lagos, jefe del Centro de Estudios del MINEDUC y Claudia Peirano, directora de Grupo Educativo. Se agradece la participacion de los comentaristas
asi como del publico asistente, cuyas observaciones aportaron a la versién definitiva. La responsabilidad del texto final es total y exclusivamente de los
autores.

Este articulo se enmarca en el Proyecto FONDECYT N° 1110315 School Effectiveness and Value Added Models: From Quantitative Analysis to Qualitative
Outcomes, de E. San Martin y A. Carrasco.

—

2 Sus tareas se relacionan con una mayor fiscalizacion de las practicas administrativas y contables de los establecimientos que reciben aportes del Estado.
A modo de ejemplo, inéditamente, en abril de 2012 el Ministerio de Educacion revoco el reconocimiento oficial a 37 establecimientos particulares
subvencionados que transgredieron un conjunto de normativas previsionales, administrativas, laborales y de infraestructura. Se espera que la Superin-
tendencia acttie en una direccién semejante.

3 Beyer et al. (2000), argumentaron durante los noventa que una de las falencias mas graves de nuestro sistema escolar era que los establecimientos
escolares no enfrentaban consecuencias por sus desempeios. La nueva institucionalidad educacional recoge ese diagnostico y lo materializa mediante
esta politica publica.
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de cuatro grupos segun sus niveles de desempefio, para
lo cual los estandares de aprendizaje alcanzados por los
establecimientos medidos en pruebas censales (SIMCE)
tendran una ponderacion no inferior al 67% del total
(Ley N° 20.529, articulo 18). Ademas, la ley plantea que
el procedimiento para realizar la clasificacion podria
eventualmente incluir modelos de valor agregado: “Para
llevar a cabo esta ordenacion, la Agencia debera consi-
derar los resultados de aprendizaje de todas las areas
evaluadas censalmente en las mediciones nacionales, la
distribucién de los resultados de los alumnos en relacion
con los estandares de aprendizaje y el grado de cum-
plimiento de los otros indicadores de calidad educativa.
También debera considerar las caracteristicas de los
alumnos del establecimiento educacional, incluida, entre
otras, su vulnerabilidad, y, cuando proceda, indicadores
de progreso o de valor agregado” (articulo 17).

En consecuencia, el proceso de clasificacion de escuelas
especifico que defina la Agencia es contingente a las
definiciones de modelizaciéon y estimacion estadistica
que adopte, asi como a la disponibilidad de datos, pero
especialmente, importa recalcar que tales definiciones
tendran claras consecuencias para el sistema escolar y
para las escuelas, las que no son neutrales en términos
éticos. En este marco, este trabajo intenta anticipar al-
ternativas técnicas e implicancias de politica publica.
Particularmente, porque el papel de clasificacion de
desempefios escolares a nivel establecimiento que ten-
dra la Agencia corresponde a lo que en la literatura
sobre efectividad escolar se ha denominado durante dé-
cadas “efecto-escuela”. En consideracion a la experien-
cia internacional, la Agencia debera, en primer lugar,
adoptar y ofrecer una conceptualizacion en base a la
cual se estimara el efecto-escuela. En segundo término,
debera emplear metodologias de estimacion que reper-
cutan en clasificaciones justas, en el sentido que reflejen
validamente la contribucion neta de los establecimientos
al progreso escolar de los estudiantes.

El fundamento ultimo de los mecanismos de rendiciéon
de cuentas supone que las escuelas son juzgadas respec-
to de aquellas acciones especificas que influyen en los
aprendizajes y que estan bajo su control e influencia. La
investigacion educacional acumulada por décadas de-
muestra que el aprendizaje escolar es resultado de una
combinacion de factores tanto endogenos (atribuibles
a la accion de la escuela) como a variantes exdgenas

(familia y entorno social). Al juzgar el desempefio de
las escuelas, entonces, se esta haciendo referencia a las
dimensiones endogenas de su practica a nivel de aula y
escuela®. Si, por el contrario, la sociedad juzga el desem-
pefio de una escuela a partir de aquellas dimensiones
que estan mas alla de su control (pero que igualmente
influyen en el nivel de aprendizaje de los nifos), enton-
ces se estaria incurriendo no solo en una estimacion es-
tadistica sesgada del efecto-escuela, sino también en una
responsabilizacion injusta respecto del real desempeiio
de las instituciones escolares.

Estimar el efecto-escuela constituye uno de los desafios
metodologicos de mayor complejidad de la investigacion
educacional contemporanea. La Agencia de Calidad,
que hara estimaciones del efecto-escuela a gran escala,
debera enfrentar y resolver tales desafios técnicos, pues
su accionar tendra repercusiones significativas sobre el
funcionamiento y futuro de los establecimientos escola-
res. Ello, dado que las medidas o consecuencias van des-
de la intervencion organizacional hasta el cierre defini-
tivo de establecimientos. Importa subrayar nuevamente
que algunas variantes metodologicas consideradas para
clasificar escuelas podrian tener repercusiones éticas
una vez que estén en régimen, si subestiman o sobres-
timan injustamente el accionar de los establecimientos.

El presente articulo aspira a contribuir a este debate
mediante una ilustracién empirica de las marcadas di-
ferencias en la posicién que obtienen las escuelas en un
potencial esquema de clasificacion que resultan de la
utilizacién de un modelo de valor agregado, respecto de
la posicion obtenida si se emplean promedios SIMCE a
nivel de escuelas.

Vision comparada de sistemas de clasificacion
de escuelas

La experiencia internacional indica que la implemen-
tacion de politicas educativas basadas en examinacion
intensiva del curriculum nacional (testing), estandares
nacionales y accountability o rendicion de cuentas, como
las que Chile esta iniciando, trae consigo desafios meto-
dolégicos de enorme envergadura relacionados con la
estimacion estadistica del efecto-escuela que esta a la
base de todo sistema de comparacion y clasificacion de
establecimientos educacionales.

Chile no es pionero en la implementacion de sistemas

4 La complejidad adicional es que, al mismo tiempo, esas dimensiones endégenas no parecen operar de manera totalmente independiente a las dimensio-

nes exogenas o contextuales (Thrupp, 1995, 1999; Thrupp et al,, 2002).



de rendicion de cuentas y existe bastante experiencia
acumulada internacionalmente, tanto a nivel de politica
publica como en la evidencia cientifica. Es probable que
el sistema educacional mas emblematico en esta materia
sea el de Reino Unido, que por primera vez en 1986 es-
tablecio las bases del sistema de rankings o clasificacion
de escuelas, denominado League Tables, mediante la pu-
blicacion de los resultados promedio de establecimien-
tos secundarios reportados como indicativos de la cali-
dad de los establecimientos britanicos. A ello le siguid,
a inicios de los noventa, la institucionalizacion de esta
logica de clasificacién en la Office for Standards in Edu-
cation (Ofsted), simil de la actual Agencia de Calidad en
Chile. La Ofsted intensifico, extendi6 y profundizé estos
mecanismos, introduciendo mediciones estandarizadas
en los estudiantes de 7, 11 y 14 afios (Key Stage Tests),
mediante lo cual se clasificaron escuelas, divulgaron re-
sultados y establecieron consecuencias.

Sin embargo, contundente y convergente evidencia,
incluyendo un informe de la Royal Statistical Society y
un estudio del Instituto de Educacion de la Universidad
de Londres (Goldstein et al., 2000) comisionado por la
misma Ofsted, demostré que las metodologias de clasifi-
cacién empleadas por este organismo se basaban en es-
timaciones desajustadas, siendo catalogados como injus-
tas, sesgadas y estadisticamente inapropiadas (Goldstein
y Spiegelhalter, 1996; Fitz-Gibbon, 1997). En su informe
(Goldstein et al., 2000) y en Goldstein (2001), al com-
parar la clasificacion que obtienen las escuelas segtin el
método de estimacioén que se use, los expertos demues-
tran que la posicion de las escuelas en los esquemas de
clasificaciéon es modificada, corregida y mejor explicada
al usar modelos de valor agregado®.

Inglaterra ha continuado hasta hoy usando League Ta-
bles, incorporando por primera vez en el ano 2002,
para estudiantes de secundaria, metodologias de valor
agregado contextualizadas tras un consenso producido
respecto a las ventajas de estos modelos para capturar y
controlar con mayor fuerza los efectos exégenos en las
practicas internas de las escuelas, que explican igual-
mente los rendimientos de los estudiantes (Sammons,
2012; Lyuten y Sammons, 2010; van de Grift, 2009;
Goldstein, 2008; Gray et al., 2001)°.

En el resto de Europa, un reciente informe de la OECD
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(2008) detalla la manera en que paises como Holanda,
Bélgica y Polonia han incorporado metodologias de valor
agregado en sus sistemas educacionales para fortalecer
la validez de la implementaciéon de estrategias de politi-
cas relativas a eleccion parental de escuelas, sistemas de
accountability y la estrategias de mejoramiento escolar.
En Estados Unidos, un reciente informe de la National
Research Council y la National Academy of Education
(Braun et al., 2010) ofrece evidencia y argumentos deta-
llados tanto sobre las ventajas metodologicas y éticas del
uso de estos modelos, especialmente en sistemas educa-
cionales que poseen politicas de rendicién de cuentas,
asi como respecto al conjunto de dificultades técnicas de
estimaciéon pendientes que deben abordar los expertos
y las consideraciones que el uso e interpretacion de esta
metodologia demanda a las autoridades educacionales.

De este modo, la experiencia internacional parece reco-
mendar a los paises que eligen estrategias de reforma
educacional basadas en rendicion de cuentas, decisiones
de politica publica que aseguren una responsabilizacion
justa en sus metodologias de modelizacion, estimacion
y clasificacién del desempefio de los establecimientos.
Chile inicia una nueva fase en sus estrategias de cambio
educacional y ha optado por un tipo de reforma edu-
cativa global que demanda alta sofisticacion técnica y
consideracién ética al implementar nuevos dispositivos
de presion, control y monitoreo.

Evolucion de la investigacion en efectividad escolar
y difusion de resultados

La investigacion en efectividad escolar emerge en pai-
ses como Holanda, Inglaterra, Bélgica, Estados Unidos
y Australia como campo de estudio en respuesta a dos
décadas (1960 y 1970) de investigacion sociologica cuya
evidencia indicaba que el desempefio escolar era expli-
cado en mayor proporcion tanto por los antecedentes
socioeconémicos de los alumnos, asi como por la com-
posicion social de las escuelas (Coleman et al., 1966). En
reaccion a estos estudios iniciales, emergié la evidencia
fundacional de la investigacion en efectividad escolar.

En Estados Unidos (Edmonds, 1979) y el Reino Unido
(Rutter et al., 1979), los investigadores concluyeron que
una vez que los antecedentes socioeconémicos eran
controlados, factores intraescuela explicaban una con-

5 Como consecuencia, los gobiernos de Irlanda, Escocia y Gales decidieron hace mas de una década ir mas lejos y eliminar no solo la clasificacion de
escuelas basada en examinaciones de desempeiio, sino también la examinacion de aprendizajes estandarizada y censal, remplazandola por mediciones
muestrales cuyos resultados no son publicos ni asociados a consecuencias para las escuelas.

6 Ver www.education.gov.uk/performancetables/pilotks4_05/aboutcva.shtml
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siderable porcién de las diferencias de efectividad entre
establecimientos: liderazgo, vision y metas, ambiente de
aprendizaje, foco ensenanza y aprendizaje, altas expec-
tativas en la capacidad de aprender de los estudiantes,
vinculacion escuela y familia, entre otras (Mortimore et
al., 1988; Sammons et al, 1995; Teddlie y Reynolds,
2000). Este cuerpo de evidencia contribuy6 a expandir
internacionalmente los supuestos esenciales de la inves-
tigacién en efectividad escolar: que las escuelas pueden
hacer la diferencia con independencia de los factores
extra escuela. La capacidad persuasiva de estos hallaz-
gos es notoria en la decisiva influencia que han tenido
en una serie de politicas y reformas globales de cambio
y mejora escolar (inspeccion, estandares, rendicion de
cuentas, medicion con consecuencias)’. Recientemente,
sin embargo, la evidencia en este campo converge en
que el desempefio escolar se explica en una importante
proporcion por una serie de influencias exdgenas, lo que
ha repercutido en la sugerencia de renombrar este cam-
po de andlisis como Educational Effectivennes Research
(en lugar de school), donde la escuela aparece como una
entre muchas otras influencias que explican los resul-
tados escolares —junto a otras como capitales de fami-
lias nucleares, deprivacién barrial, politicas nacionales,
sistemas de apoyo locales, autoridades educativas inter-
medias, fundaciones educacionales, redes pedagogicas
interescuelas, entre otras (Chapman et al., 2012).

En la avanzada de este campo de estudio hay consenso
en que las metodologias de valor agregado (VA) permi-
ten en mayor medida estimar el efecto-escuela, contribu-
yendo a una medicion refinada del desempefio de las es-
cuelas en términos de la influencia que tiene su accionar
sobre el progreso académico de sus estudiantes en un
periodo de tiempo®. Desde un punto de vista estadistico,
estos indicadores son tipicamente estimados usando mo-
delos HLM (Hierarchical Linear Mixed) (Raudenbush y
Willms, 1995; Goldstein y Spiegelhalter, 1996; Goldstein

y Thomas, 1996; Goldstein, 2002; Raudenbush y Bryk,
2002; Hutchison et al., 2005)°. En estas aplicaciones, el
puntaje que un estudiante alcanza en un test puede ser
explicado por un rango de factores o covariables!’. Cru-
cialmente, los modelos de valor agregado se caracterizan
por incluir el puntaje obtenido por los estudiantes en un
test previo (idealmente, cuando el estudiante ingres6 a la
escuela o a un ciclo educacional) y han sido implemen-
tados bajo estos términos en diversos sistemas escolares
con mecanismos de rendicién de cuentas.

Sin embargo, existe una diversidad de estrategias de mo-
delamiento de VA. Recientemente, Timmermans et al.
(2011) realizaron un estudio empirico con datos observa-
cionales de escuelas secundarias de Holanda, identifican-
do cinco tipos de estimaciéon de valor agregado, cuya di-
ferencia sustantiva estd en los tipos de variables incluidas.
Seguin los autores, el modelo mas robusto para fines de
rendicién de cuentas incluy6 covariables como el puntaje
previo, indicadores composicionales y contextuales.

Similarmente, Braun et al. (2010), usando datos gene-
rados en Estados Unidos, concluyeron que uno de los
problemas fundamentales que tienen por delante los mé-
todos de valor agregado es la demanda por estimar el
efecto-escuela con modelos que consideren y controlen
la asignacion no aleatoria que caracteriza la distribucién
de estudiantes en los colegios. La consecuencia de no ha-
cerlo es incurrir en estimaciones que adolecen de sesgos
de endogeneidad. En especifico, la seleccion de estudian-
tes que realizan las escuelas es probablemente una de
las covariables que en mayor medida tiene consecuen-
cias sobre las caracteristicas relativamente no aleatorias
de la composicion social y académica de las escuelas. En
consecuencia, como se discutira en la siguiente seccién,
la seleccion escolar en nuestro pais constituye uno de los
desafios metodologicos de mayor envergadura que en-
frentara la Agencia en la estimacion del efecto-escuela.

7  Sin embargo, un conjunto de hallazgos, marcos conceptuales y procedimientos metodolégicos a la base de la investigacion en efectividad escolar, han

10

sido desafiados (cf. Angus, 1993; Slee et al,. 1998; Thrupp, 1999; Goldstein y Woodhouse, 2000; Mortimore y Whitty, 2000; Gewirtz, 2002; Luyten
et al, 2005; Thrupp et al., 2007; Wrigley, 2004 y 2006; Lupton, 2005; Carrasco, 2010; Thrupp y Lupton, 2010).

Sin embargo, existen dos objeciones fundamentales sobre el real valor de su uso. Primero, especialmente para el caso inglés, que las correlaciones entre
mediciones desajustadas del desempeiio escolar e indicadores de valor agregado son altas (Gorard, 2006, 2008). Por ejemplo, no existirian escuelas
con bajo desempeifio bruto pero con un puntaje alto en términos de valor agregado. Aunque nuestra evidencia es incipiente, Chile exhibe exactamente
lo contrario (San Martin y Carrasco, proximamente). De ahi la importancia de los modelos de valor agregado para el caso chileno. Segundo, desde una
perspectiva sociologica, el valor agregado oculta la operacion de los efectos composicionales en las practicas y procesos de la escuela que repercuten
en sus desempefios. Los indicadores de valor agregado no pueden a la larga en términos empiricos ajustar o aislar el efecto de la composicion social
de la escuela sobre el proceso escolar, puesto que no capturan los microefectos cotidianos que tiene esta ultima sobre la practica educacional a nivel
organizacional y de aula (Thrupp, 1995, 1999).

Ademas de los articulos del nimero especial de Journal of Educational and Behavioral Statistics, 2004, Vol. 29 (1).

Los modelos estadisticos utilizados en estos articulos van desde modelos de efecto fijo a otros mas complejos, multivariados y longitudinales. Estos
incorporan parametros para efectos de la escuela y los profesores, a nivel de estudiante, a nivel de sala de clase, y efectos covariados a nivel de escuela.
Igualmente, incorporan parametros para permitir correlaciones residuales entre estudiantes en un mismo curso.



En el caso de Chile, la investigacion en efectividad es-
colar ha estado principalmente focalizada en identificar
factores intra escuela mediante estudio de casos (Bellei
et al, 2004; Eyzaguirre, 2004; Eyzaguirre y Fontaine,
2008). Sin embargo, a la luz de la investigacion interna-
cional, los trabajos existentes poseen importantes limita-
ciones metodologicas en sus estrategias para identificar
escuelas efectivas, ya sea porque se basan en correlacio-
nes simples ajustadas por nivel socioeconémico (NSE)
que no expresan efectividad escolar, o bien porque em-
plean series de puntajes SIMCE promedio pero compa-
rando los resultados obtenidos por diferentes cohortes
de alumnos. Como consecuencia, estos estudios descri-
ben y definen como efectivas o exitosas las practicas de
escuelas que obtienen altos resultados SIMCE, los que
seguramente se explican por un conjunto de factores
exogenos a ellas —o por practicas sofisticadas de selec-
tividad— y las atribuyen sesgadamente a factores tnica-
mente endégenos. En contraste, recientemente la inves-
tigacién en esta area estd introduciendo metodologias
mixtas, que incluyen estimaciones de valor agregado y
métodos cualitativos longitudinales y genuinamente in-
ductivos (Muijis, 2012; San Martin y Carrasco, 2010).

Las limitaciones mencionadas han repercutido probable-
mente en la manera en que la politica publica compara el
desempeiio de los establecimientos. El argumento para
controlar unicamente por NSE es que se esta comparan-
do el desempefio de las escuelas en relacién a poblacio-
nes similares de alumnos en términos socioeconémicos,
pero que asisten a establecimientos diferentes. Si bien
este procedimiento en apariencia es correcto, su alcan-
ce es apenas aceptable si se emplea con el propésito de
clasificar las escuelas en funciéon de su efectividad. Una
metodologia como esta desestima varios requisitos que
la literatura especializada ha identificado como minimos
para estimar la efectividad de una escuela. Primero, no
se analiza el progreso de los estudiantes contrastando
dos mediciones, de modo que se incluya el puntaje pre-
vio obtenido. Aunque se controle por NSE, solo se obser-
va el desempefio en un instante del tiempo, y por tanto,
no se expresa la contribucion de la escuela al aprendiza-
je de los nifios en términos de su progreso, componente
esencial de la practica educacional. Segundo, tampoco
se hace ninguna prediccion sobre el desempefio de la
escuela, ni se estima su desempefio en relacion a otras (o
una escuela promedio). Tercero, los controles por NSE,
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si bien apuntan en una direccion correcta en términos
de considerar el impacto de otros factores extra escue-
la en el aprendizaje de los nifios, son insuficientes para
capturar todos los efectos composicionales que afectan
dicho aprendizaje.

Pese a ello, en Chile los resultados de las pruebas
SIMCE son publicos y se difunden tanto como ran-
kings con promedios absolutos sin ajuste, como también
ajustados por NSE. En base a ello, el Ministerio de Edu-
cacioén, desde la década anterior, ha elaborado cartillas
de difusion para los padres, controlando por NSE. Re-
cientemente, se distribuy6 por correspondencia a todas
las familias del pais con hijos en el sistema escolar, un
mapa semaforizado del desempefio de las escuelas cer-
canas a las de sus hijos, empleando promedios absolu-
tos, sin ningun tipo de control de variables. Como podra
colegirse a partir de lo planteado, todas estas medidas
de difusion han entregado informacion sesgada a las fa-
milias respecto de la real contribucion de las escuelas a
la educacion de sus hijos. Por contraste, los modelos de
VA resuelven en parte estos problemas elementales de
estimacion de la efectividad escolar, con el proposito de
responsabilizar a las escuelas unicamente respecto de
aquello que esta en sus posibilidades revertir.

Definicion y uso empirico de indicadores
de valor agregado

Los componentes del valor agregado

Tipicamente se define el valor agregado de una escuela
como la contribucion que hace la misma al desempeiio
escolar de los alumnos en relacion al desempeiio que hu-
biesen alcanzado en una escuela promedio. Es necesario
tener informacioén acerca de la condicion inicial de los
estudiantes, de manera de “descontarla” del aprendizaje
esperado y, de esta manera, realizar una evaluacion jus-
ta de lo que efectivamente agregé la escuela. Es por ello
que, en términos empiricos, un requisito fundamental
para desarrollar un andlisis de valor agregado es contar
con dos mediciones en el tiempo que capturen el desem-
pefio de una misma cohorte (0 mismos alumnos).

En Chile, a partir del afio 2005, se decidi6 aplicar anual-
mente el SIMCE a 4° béasico y alternar la aplicacion de
8° basico y 2° medio. Con esto, se asegur6 que ciertas

cohortes sean medidas con el SIMCE una segunda vez!!,

11 Asi, por ejemplo, los estudiantes que el 2005 cursaban 4° basico, el 2009 cursaban 8° basico y, dado el calendario de aplicaciones de las pruebas
SIMCE, rindieron dicha prueba nuevamente. Similarmente, los estudiantes que rindieron el SIMCE en el 2007 cuando cursaban 4° basico, volvieron
a ser medidos con el SIMCE, aplicado el 2011 a los estudiantes que cursaban 8° basico.
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proporcionando la informacion necesaria para poder es-
timar el VA de un establecimiento educacional. Esta in-
formacion es relevante para poder determinar cuéan pre-
dictiva es la primera medicion en relacion a la segunda.
Heuristicamente hablando, predictivo puede entenderse
como un grado de estabilidad en el comportamiento de
los puntajes del SIMCE de una medicién a otra. Asi, por
ejemplo, suele decirse que un estudiante que obtuvo un
buen puntaje en el 2005, tiende a tener un buen puntaje
en el 2009. Sin embargo, puede ocurrir que un estu-
diante que en el 2005 obtuvo un puntaje bajo, obtenga
en el 2009 un buen puntaje. En esta situacion, decimos
que el puntaje SIMCE 2005 de dicho estudiante no re-
sulté un buen predictor de su puntaje en el 2009 y, por
tanto, cabe preguntarse si ese aumento se debe a la es-
cuela a la cual asiste o a otros factores externos a esta.

Ademas del puntaje SIMCE de la primera medicién tem-
poral, otros predictores que deben considerarse son los
factores socioeconémicos, particularmente los que per-
miten controlar los procesos implicitos o explicitos de se-
lectividad de estudiantes por parte de establecimientos
educacionales. Estos factores estan, por lo general, defi-
nidos a nivel del establecimiento: por ejemplo, el grupo
socioeconémico de una escuela o el porcentaje de apo-
derados que declaran que sus hijos fueron seleccionados
con alguna suerte de prueba de conocimientos.

Por otra parte, lo que un establecimiento hace esta lejos
de ser completamente capturado por los factores o cova-
riables que se miden a nivel de escuela. A fin de repre-
sentar la contribucion que, ademas del puntaje inicial y
factores como el grupo socioeconémico y la proporciéon
de selectividad, hace la escuela a los puntajes medidos
en una segunda ocasion, se introduce una componen-
te no observable o no medida directamente, llamada
efecto-escuela. Los puntajes (finales) de los estudiantes
que pertenecen a una misma escuela estan relacionados
entre si solo por medio del efecto-escuela. Operacional-
mente, esto significa que, dadas las covariables o facto-
res tanto individuales como aquellos medidos a nivel de
escuela, los puntajes de los estudiantes estan positiva-
mente correlacionados entre ellos.

Asi, son tres los componentes fundamentales en la me-
todologia de valor agregado: (a) el puntaje inicial o pre-

vio, por ejemplo el SIMCE 2005; (b) el puntaje final,
por ejemplo el SIMCE 2009; y (c) la contribucion de la
escuela al puntaje final por medio del efecto-escuela.

&Qué es el valor agregado de un establecimiento
educacional?

Usando los tres componentes ya descritos, nos hacemos
la siguiente pregunta. Para predecir el rendimiento edu-
cacional de los estudiantes medido con el SIMCE 2009,
¢es suficiente la medicion SIMCE 2005, junto a otros
factores explicativos como el nivel socioeconémico de
la escuela y la proporcion de selectividad declarada por
padres y apoderados?

Esta pregunta debe responderse para cada escuela, para
lo que se construye una prediccién promedio del SIMCE
2009 con el SIMCE 2005, el grupo socioeconémico y la
proporcion de selectividad, a nivel de escuela. Esta com-
ponente se conoce como la prediccion promedio de los
puntajes SIMCE 2009 como si los estudiantes hubiesen
sido tratados por una escuela promedio (Manzi et al,
2012; Carrasco y San Martin, 2012). Por otra parte, se
predice el puntaje SIMCE 2009 de cada estudiante de
dicha escuela por su SIMCE en el 2005, el grupo socioe-
conomico de esa escuela y su proporcion de selectividad,
ademas de la contribucioén debida al efecto-escuela.

El valor agregado de un establecimiento educacional
correspondera entonces a la diferencia entre la predic-
cion en base a una escuela promedio y a la prediccion
promedio para esa escuela; esto es, lo que la escuela
agrega para predecir los puntajes SIMCE 2009 mas alla
de lo que se puede pronosticar considerando que los es-
tudiantes estén en una escuela promedio. Por lo tanto,
una escuela que agrega valor es aquella que lleva a los
estudiantes mas alla de donde hubiesen llegado de ha-
ber sido educados por una escuela promedio!?.

Es importante mencionar que si la efectividad de una
escuela se representa solo por el SIMCE promedio 2009,
entonces lo que se hace es entremezclar diferentes com-
ponentes del logro de los estudiantes, atribuyéndole
todo el mérito o bien a los mismos estudiantes, como
si no fuesen tratados por dicha escuela, o a los factores
sociodemograficos, tanto a nivel de estudiantes como de
escuela'®. Una responsabilizacion justa solo puede ase-

12 Es importante enfatizar que la contribucién del efecto-escuela al puntaje SIMCE 2009 es la misma para todos los estudiantes que pertenecen a una
misma escuela. Por lo tanto, el posible fenomeno de puntajes techo SICME 2009 y/o SIMCE 2005 no seria un problema para la estimacion del VA,
pues empiricamente se constata que no hay escuelas donde todos los estudiantes obtienen puntajes techo en ambas mediciones. También es importante
enfatizar que los modelos de valor agregado no explican el progreso individual representado por la diferencia de puntajes del prey post test. El pre test
(SIMCE 2005 en nuestro ejemplo) es un predictor y, como cualquier otro predictor, no necesita estar en la misma escala que la variable dependiente
(en nuestro ejemplo, el SIMCE 2009). Para detalles, ver Carrasco y San Martin (2012).

13 Una discusion rigurosa de esta descomposicién se puede encontrar en Manzi et al., 2012 (seccion 2.2).



gurarse cuando se atribuye al establecimiento el aporte
que hace al logro de los estudiantes después de descon-
tar las contribuciones exégenas, tanto aquellas que se
logra capturar por factores explicativos, como aquellas
que quedan en el error idiosincratico, también llamado
error de medicion, que corresponde a lo que no es expli-
cado ni por los factores individuales o escolares, ni por
el valor agregado.

{Por qué es necesario incluir en los modelos de valor
agregado el nivel de selectividad de una escuela?

Dada la particularidad de nuestro sistema escolar en re-
lacion a la seleccion de estudiantes (OCDE, 2010), los
modelos de valor agregado aqui construidos incorporan
covariables o factores que capturan practicas selectivas
de las escuelas. La selectividad tiene efectos composicio-
nales que repercuten en los desempenos escolares, por
lo que esta decisiéon metodologica tiene un fundamento
educacional importante. Asimismo, la Ley N° 20.529
incluy6 cierto resguardo en esta direccion, que otorga
bases para incluir la selectividad en los modelos de cla-
sificacion!?.

Un supuesto elemental que permite comparar la efec-
tividad de las escuelas es que sus alumnos han sido
asignados aleatoriamente en ellas. De ese modo, podria
afirmarse que la efectividad de una escuela es indepen-
diente del tipo de estudiantes que atiende. O dicho de
otro modo, uno podria predecir el desempeiio de cual-
quier estudiante, al margen de su condicion inicial, si
sabemos el grado de efectividad de un establecimiento
educacional. Sin embargo, para el caso chileno este su-
puesto en la practica no se cumple, lo que introduce una
complejidad adicional a la comparaciéon de desempeiio
entre escuelas. Y no se cumple en parte, debido a que
nuestro sistema escolar se organiza en base a la eleccion
abierta de escuelas por parte de las familias, pero, es-
pecialmente, porque hasta hace poco el pais permitia la
seleccion abierta de estudiantes por parte de todos los
establecimientos.

Es paradojal que en el pais la investigacion sobre selec-
cion escolar sea aun limitada. La legislacion introducida
que la prohibe, se basa mas en la constatacién de sus
efectos (segregacion), que en la presencia de un conoci-
miento de base sobre la magnitud, estrategias y carac-
teristicas de los establecimientos que la practican. Un
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ejemplo es el estudio de Valenzuela et al. (2009) que,
aunque constata la existencia de segregacion educacio-
nal, no ofrece una explicacién sobre los mecanismos que
la producen. Asimismo, como se discutira, Contreras et
al. (2011) infiere la presencia de préacticas selectivas pero
a partir de datos secundarios autoreportados que adole-
cen de confiabilidad. Con todo, la seleccién escolar pare-
ce constituir una practica extendida en todo el sistema
—antecedente que explica su reciente regulacion— cuyas
consecuencias educacionales y sociales se mencionan a
continuacion.

Primero, la seleccién puede transformarse en una es-
trategia de mejoramiento escolar en si misma (mejorar
mediante la captura de los estudiantes mas aptos), qui-
tando presion a los establecimientos para que mejoren
sus politicas y practicas internas. Segundo, esta practica
rompe el supuesto sobre el que funciona un sistema de
vouchers como el chileno. Las escuelas no compiten por
capturar estudiantes valiéndose del mejoramiento de su
practicas educacionales, si no que, en su lugar, la compe-
tencia se restringe a la captura de los estudiantes mas fa-
ciles de educar; o de aceptar a aquellos estudiantes que
el resto del sistema excluye. La evidencia en Chile con-
cluye que el esquema de cuasi mercados permite a las
escuelas competir mas por la via de la seleccion de es-
tudiantes que mediante la generacion de mejores practi-
cas pedagdgicas y mayores aprendizajes en sus alumnos
(Contreras et al, 2011). Tercero, la seleccion por crite-
rios adscriptivos (socioecondmicos, étnicos o religiosos)
constituye una practica discriminatoria y que por tanto
esta refiida con el fundamento que organiza un siste-
ma escolar inclusivo y equitativo. Cuarto, la seleccion
temprana, ya sea por rendimiento u otra condicién, en
la practica lo que considera son las oportunidades de
origen que los nifos traen consigo y no sus aptitudes
académicas potenciales. Si en algo hay acuerdo a nivel
internacional (OECD, 2010), es en la idea de retrasar lo
mas posible la selecciéon de manera que ella no se valga
ni refleje anticipadamente en la experiencia de los nifos
la posesién desigual de capitales transmitidos y distri-
buidos diferencialmente en las sociedades. Si bien la se-
leccion es parte de la naturaleza de todo sistema escolar,
globalmente se emplea tardia y horizontalmente. Chile,
por contraste, la ha usado tempranamente (pre basica)
y en todas sus modalidades. Por ultimo, otro de los as-

14 En el articulo 17, parrafo 3° dice asi: “La Agencia determinara la metodologia de ordenacion, previo informe del Consejo Nacional de Educacion, la
que deberd ser aprobada por decreto supremo del Ministerio de Educacion. Esta metodologia podra considerar resguardos que aseguren que las mo-
dificaciones de categoria no ocurran por un cambio en la composicion del alumnado y se actualizara en un plazo no inferior a cuatro y que no exceda

de ocho afios”.
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pectos discutidos para evaluar la conveniencia de selec-
cionar alumnos es su impacto en el desempeio escolar
como resultado del denominado “efecto-pares”. Los re-
sultados de estas estimaciones varian en la magnitud y
efectos encontrados. Mientras algunos afirman que la
investigacion internacional no es para nada concluyen-
te, lo que desaconseja adoptar medidas que apuntan a
una mayor heterogeneidad composicional (Beyer, 2007),
otros plantean que la evidencia comparada otorga bases
para impedir la seleccion (Manzi, 2007). Recientemente
en Chile, Taut y Escobar (2012), mediante analisis mul-
tinivel de datos longitudinales del SIMCE 2004-2006,
analizaron el efecto de la diversidad social y rendimien-
to de los pares en estudiantes de ensefianza media. El
estudio concluye que especialmente la diversidad social
del aula tiene un impacto positivo en el aprendizaje, par-
ticularmente en matematica, tanto en establecimientos
particulares subvencionados como municipales.

De este modo, al no considerarse estadisticamente la se-
lectividad, la efectividad encontrada de una escuela po-
dria estar mas asociada a sus practicas selectivas (o falta
de ellas), que a sus practicas pedagogicas o de gestion.
De este modo, lo que espuriamente se estaria juzgando
seria la capacidad de la escuela de constituir una com-
posicion social y académica de estudiantes en mejores
condiciones para aprender, y, menos, el efecto neto de
las practicas educativas de la escuela sobre el aprendiza-
je de los estudiantes que atiende. Y en el otro extremo,
para aquellas escuelas que no seleccionan, dado que re-
ciben estudiantes que las escuelas restantes excluyen, el
juicio sobre el accionar de la escuela omitiria el hecho
que, en términos relativos, su capacidad de controlar la
composicién de la escuela es reducida, estando su des-
empeiio neto afectado por ese hecho que los analisis, sin
embargo, no consideran.

Para revertir la seleccion, Chile ha introducido legisla-
cion para prohibir la selecciéon hasta 6° basico en el caso
de la Ley General de Educacion'® y en todo nivel para
quienes suscriban convenios de Igualdad de Oportuni-
dades en el caso de la Ley de Subvencion Escolar Pre-
ferencial. Ambos cuerpos de ley buscan dotar de mayor
heterogeneidad a la composicion de las escuelas, no solo
para cautelar principios de cohesién social y formacion

civica, sino también para trasladar a los establecimien-
tos escolares la responsabilidad de educar académica-
mente a los nifios, al margen de su situacion de origen,
ante lo cual la sociedad crecientemente pedira cuentas,
por ejemplo, mediante la nueva Agencia de Calidad de
la Educacion.

Sin embargo, el impacto buscado en el sistema escolar
de ambas leyes no estd necesariamente asegurado. Al-
gunos especialistas han expresado dudas especialmente
respecto de la LGE. En especifico, la prohibicion de se-
leccionar que introduce ha sido criticada por su laxitud
y calificada como una ‘seleccion oficializada’ (Contreras,
2010), o también criticada por su ambigiiedad, dado que
acto seguido de restringir la admision por rendimiento,
afirma que las pruebas de admision deben ser publicas
(Mena y Corbalan, 2010). A estas criticas se suma el
hecho de que es probable que los dispositivos de fiscali-
zacion de la seleccion que pudiese contemplar la nueva
institucionalidad educacional tengan diversos limites
practicos para supervigilarla.

Por tanto, en el mediano plazo, incluir covariables de
selectividad resulta aconsejable e indispensable si se es-
pera distinguir qué escuelas se desempefian mejor que
otras en términos netos. Los indicadores de selectividad
que aqui se emplean provienen de los cuestionarios a
padres que administra el SIMCE. Dado su caracter au-
torreportado, son en general de mediana confiabilidad,
lo que agrega un desafio metodologico de envergadura
para capturar con medidas confiables el nivel de selecti-
vidad de una escuela, especialmente puesto que es muy
probable que ocurran mediante mecanismos tanto ex-
plicitos como implicitos.

Diferencias en la posicion y clasificacion
de las escuelas

¢Esla posicion de los establecimientos sensible al méto-
do utilizado para clasificarlos respecto a su desempeno
en términos de resultados académicos? Para responder
a esta pregunta, a continuaciéon se presentan algunos
resultados del analisis de datos efectuado usando dos
definiciones distintas de efectividad escolar: un mo-
delo de valor agregado (VA) y un puntaje SIMCE. El

15 La LGE fue promulgada en agosto de 2009 y determiné que los establecimientos que reciben subvencion estatal estan impedidos de considerar el
rendimiento escolar pasado o potencial de los postulantes, asi como establecer como requisito de admision la presentacion de antecedentes socioe-
conomicos de la familia de los postulantes entre el primer nivel de transicion y el sexto afio de educacion basica (Ley N° 20.370 articulos 12°, 13° y
14°). Esta Ley —que posee un rango constitucional en la mayor parte de sus articulos—, dado su caracter universal, extiende el criterio de no seleccion
de alumnos sobre todos los establecimientos con financiamiento publico en los niveles mencionados. Asi, el cambio en la legislacion significo, por una
parte, la restriccion en la seleccion académica o rendimiento de alumnos durante la educacion basica y, por otra, la validacion de esta practica a partir

de séptimo basico (LGE, 2010; especialmente articulos 12°, 13°y 14°).



proposito fue explorar si se advertian diferencias en la
posicién de las escuelas una vez clasificadas mediante
el puntaje SIMCE 2009 o a través de un indicador de
valor agregado.

Datos utilizados en el analisis

En el ano 2005, el SIMCE de matematicas fue apli-
cado a 252.481 estudiantes que cursaban 4° afio de
enseflanza béasica y que estaban repartidos en 7.517
establecimientos educacionales. La gran mayoria de es-
tos estudiantes (a saber, 227.993 estudiantes de 5.842
establecimientos educacionales) fueron nuevamente
medidos el 2009 con el SIMCE de matematicas. A par-
tir de estas dos mediciones, se construyé una base de
datos para realizar un andlisis de valor agregado de
establecimientos educacionales municipalizados y par-
ticulares subvencionados, obteniendo una muestra que
incluye 153.689 estudiantes de 3.203 establecimien-
tos educacionales. Los establecimientos de la muestra
son municipalizados pertenecientes a corporaciones
municipales (MC), municipalizados de administracion
directa (MD) y particulares subvencionados (PS), y de
acuerdo al SIMCE se clasifican en cuatro grupos so-
cioeconomicos (A, B, C y D, siendo este dltimo el mas
alto).

La escuela promedio con respecto a la cual se comparan
las contribuciones de cada establecimiento educacional
de la muestra esta caracterizada, ademas de la medicion
individual SIMCE 2005, por tres variables que repre-
senten los procesos explicitos e implicitos de seleccion
de los estudiantes por parte de los establecimientos edu-
cacionales: el grupo socioeconémico de la escuela segun
la clasificacion SIMCE; la proporcion de padres y apo-
derados que en el cuestionario de padres y apoderados
declara que su hijo fue seleccionado por la escuela por
medio de una prueba de habilidad; y el promedio de
puntajes SIMCE 2005 para los estudiantes que estan en
un mismo establecimiento educacional en el 2009.

La Figura 1 muestra el indicador de valor agregado que
obtiene cada establecimiento. Para fines de ordenacion,
se emplean intervalos que permiten ilustrar su posicion
en términos de efectividad. Dos escuelas tienen indica-
dores de valor agregado diferentes cuando los intervalos
correspondientes no se sobreponen uno al otro. Como
se observa en la Figura 1, es posible hacer distinciones
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entre establecimientos educacionales en términos de in-
dicadores de valor agregado: los establecimientos cuyos
indicadores de VA estan por debajo del primer cuartil
son menos efectivos que los establecimientos cuyos indi-
cadores estan por encima del tercer cuartil. También se
puede observar que los establecimientos cuyos indicado-
res de VA estan entre el primer cuartil y la media, son
menos efectivos que los colegios cuyos indicadores estan
sobre el tercer cuartil.

Figura 1 | Ordenacion de cada
establecimiento segiin indicador de valor agregado
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Fuente: Elaboracion propia.

Los resultados anteriores son estadisticamente validos si
se asegura que el puntaje inicial no esta correlacionado
con el efecto-escuela. En relacion a los datos utilizados en
este estudio, es relevante mencionar que el SIMCE 2005
fue aplicado cuando los estudiantes cursaban 4° basico,
en efecto, el SIMCE se aplica hacia el ultimo tercio del
afo escolar. Esta aplicacion coincide con el término del
segundo ciclo académico. A partir de 5° basico y hasta
8° los estudiantes cursan el tercer ciclo académico, cu-
yas caracteristicas de organizacion de la ensefianza son
muy diferentes a las del segundo ciclo!®. Por lo tanto, es
probable que los establecimientos educacionales traten
de distinta forma a los alumnos en estos ciclos. De esta
manera, la medicién inicial SIMCE 2005 proporciona

16 Por ejemplo, en el segundo ciclo los estudiantes tienen un docente para todas las asignatura mientrass, que a partir de 5° basico, hay practicamente un
docente por asignatura. En el segundo ciclo, el mismo docente a cargo de impartir las asignaturas, es el profesor jefe, a saber, el docente que guia aspectos

Nota 16 continiia en pag. siguiente
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Figura 2 | Indicadores de VA, incluyendo puntaje previo,
NSE y control de selectividad de la escuela

informacion del nivel de logro alcanzado por cada estu-
diante al finalizar el segundo ciclo, y la medicion final
SIMCE 2009 coincide con la finalizacion del tercer ciclo.
Por lo tanto, bajo estas consideraciones, el valor agrega-
do de un establecimiento educacional corresponde a lo
que la escuela anade para que los estudiantes alcancen
cierto nivel de logro al terminar el tercer ciclo, teniendo
en cuenta el nivel alcanzado al finalizar el segundo ci-
clo. Asi, hay escuelas que ciertamente anaden valor en
el sentido de permitir que sus estudiantes alcancen un
nivel de logro al finalizar el tercer ciclo, superior que el
que hubiesen alcanzado considerando, ademas de fac-
tores de selectividad, su nivel de logro al terminar el
segundo ciclo!”.
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Una de las preguntas centrales que ha ocupado el deba-
te sobre el impacto de la provision mixta de nuestro sis-
tema escolar se relaciona con la comparacion del desem-
pefio entre establecimientos municipales o particulares
subvencionados (Drago y Paredes, 2011). Sin embargo,
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Fuente: Elaboracion propia.
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como indica Carrasco y San Martin (2011), la evidencia
acumulada en el pais al respecto no ha empleado meto-
dologias de valor agregado para concluir sobre el des-
empeio relativo por dependencia (esto es, no incluyen
dos mediciones).

En la Figura 2 se aprecian los box-plots de los indicado-
res de valor agregado para cada dependencia educacio-
nal. El1 75% de los establecimientos de cada dependen-
cia tienen efectividades comparables, lo cual significa
que en general la efectividad escolar no est4 asociada a

Por otro lado, en la Figura 3 se aprecia que, para cada
grupo socioeconémico, hay una gama de establecimien-
tos con altos puntajes SIMCE promedio que, una vez
analizados con indicadores de VA, se descomponen en
grupos homogéneos y emergen establecimientos de baji-
sima agregacion de valor, asi como de agregacion media
y alta. Similarmente, hay establecimientos con bajo pro-
medio SIMCE que tienen indicadores de valor agregado
altos, bajos y medios. Por lo tanto, es necesario concluir
que los puntajes SIMCE promedio estan lejos de captu-

la dependencia educacional.

rar la efectividad de una escuela.
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sociales y relacionales de los alumnos a nivel de escuela. Ademas, tipicamente las escuelas ponen a los estudiantes en el segundo ciclo a cargo de un
mismo docente para asegurar cierta homogeneidad de ensehanza y asi enfrentar de la mejor manera el SIMCE. En el tercer ciclo, estos habitos desa-
parecen y son remplazados por otras dindmicas organizacionales internas.

Dos observaciones adicionales deben mencionarse en relacion a la estimacion de los indicadores de valor agregado. En primer lugar, los resultados
anteriores han sido obtenidos usando una muestra de escuelas, aquellas que tienen al menos 20 estudiantes medidos con el SIMCE 2005 y el SIMCE
2009. Esta muestra contiene el 56% de los establecimientos educacionales que tienen estudiantes que fueron medidos con ambos SIMCE. Sin em-
bargo, cabe preguntarse qué ocurriria con el ordenamiento de este 56% de establecimientos educacionales si los indicadores de valor agregado se
estimasen con una muestra de colegios tales que haya al menos 15 estudiantes medidos con ambos SIMCE (lo que equivale al 66% de las escuelas), o
al menos 10 estudiantes (que equivale al 77% de las escuelas), o al menos 5 estudiantes (equivalente al 86% de ellas). Las correlaciones de Spearman
(que miden como se mantiene el ranking) entre los indicadores de valor agregado del 56% inicial de escuelas, cuando estos se calculan con las tres
diferentes muestras, es igual a 0.99. Una segunda observacion refiere a la precision con que los puntajes SIMCE individuales son calculados. Baste
decir que en principio la Oficina del SIMCE utiliza un modelo de Teoria Respuesta al Item que permite estimar parametros de adivinanza de cada
pregunta. Sin embargo, recientemente se ha establecido que dicho modelo tiene ‘problemas de identificacion’, lo cual afecta a la estimacion no solo de
las caracteristicas de los items, sino también a la estimacion de los puntajes individuales; ver San Martin y Rolin, J. M. (proximamente).



La Tabla 1 muestra el cruce de las clasificaciones de
escuelas, considerando puntajes SIMCE 2009 y VA!8. El
nimero de establecimientos en la diagonal (en negrita)
expresa aquellos establecimientos que no cambian de
posicion una vez reclasificados (tomando en considera-
cién toda la muestra). Dicho de otro modo, su posicion
en términos de efectividad se mantiene independiente
de la metodologia de clasificacién empleada. En con-
traste, todos los establecimientos que estan fuera de la
diagonal han cambiado su posicién y son por tanto sen-
sibles al método de clasificacion utilizado. En especifico,
las escuelas que mantienen su clasificaciéon correspon-
den al 39,2% del total, mientras que el 60,8% de las
escuelas cambia su clasificacion.

Mas especificamente, el 27,95% de las escuelas clasifi-
cadas usando valor agregado aumenta su categoria si
se las reclasifica usando SIMCE promedio; y el 32,8%
de las escuelas clasificadas usando SIMCE aumenta su
categoria al ser reclasificadas usando valor agregado.
Estas ultimas corresponden a aquellas que han sido
clasificadas injustamente si solo se tiene en cuenta el
resultado promedio SIMCE al mejorar su posicion si se
emplea VA para juzgar su desempefio.

La descripcién anterior puede repetirse controlando por
dependencia escolar. En la Tabla 2 aparecen las clasi-
ficaciones de las escuelas municipalizadas (MC o MD):
el 38,4% de las escuelas municipalizadas mantiene su
clasificaciéon, mientras que el 61,6% no tiene la misma
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clasificacion usando SIMCE promedio y valor agregado.
De hecho, el 13,2% de las escuelas clasificadas usando
valor agregado aumenta su categoria si se las reclasifica
usando SIMCE promedio; y el 48,3% de las escuelas
clasificadas usando SIMCE aumenta su categoria al ser
reclasificadas usando valor agregado!®.

Tabla 1| Clasificacion de escuelas usando VA y SIMCE promedio

SIMCE Primer cuartil Segundo cuartil Tercer cuartil Cuarto cuartil Total

Primer cuartil 41 181 140 68 800
Segundo cuartil 295 196 182 129 802
Tercer cuartil 182 182 242 195 801
Cuarto cuartil 42 112 238 408 800
Total 930 671 802 800 3203

Fuente: Elaboracién propia

18 Se definieron cuatro grupos de escuelas de acuerdo a los cuartiles de las distribuciones correspondientes a los indicadores de valor agregado y al

puntaje SIMCE promedio.

19 Enrelacion a la nota 17, es importante mencionar que si se comparan las clasificaciones de las escuelas usando valor agregado, donde este tltimo ha
sido calculado con la muestra inicial y las muestras de escuelas tales que al menos haya 15, al menos haya 10 y al menos haya 5 estudiantes medidos
con ambos SIMCE; se encuentra que solo un 2.4%, un 6.3% y un 8.2%, respectivamente, de las escuelas de la muestra inicial, son reclasificadas.
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Tabla 2 | Clasificacion de establecimientos Municipales

VA SIMCE Primer cuartil Segundo cuartil Tercer cuartil Cuarto cuartil Total
Primer cuartil 295 88 28 1 412
Segundo cuartil 239 123 61 8 431
Tercer cuartil 147 118 89 17 371
Cuarto cuartil 30 81 126 82 319
Total Al 410 304 108 1533

Fuente: Elaboracion propia

Si analizamos estas clasificaciones para las escuelas
particulares subvencionadas, la Tabla 3 muestra que
el 409% de las escuelas mantiene su clasificacion, mien-
tras que el 60% no tiene la misma clasificacién usando
SIMCE promedio y valor agregado. De hecho, el 41,4%
de las escuelas clasificadas usando valor agregado au-
menta su categoria si se las reclasifica usando SIMCE
promedio, y el 18,6% de las escuelas clasificadas usan-
do SIMCE aumenta su categoria al ser reclasificadas

usando valor agregado. Para extender el ejemplo, las
escuelas en cursiva empeorarian su posicion: aunque
obtienen un alto SIMCE, poseen un bajo puntaje en los
indicadores de VA, es decir, se sobrestima su efectividad.

En suma, es notable la sensibilidad del cambio de po-
sicion de las escuelas al reclasificarse con SIMCE pro-
medio o con valor agregado. Esta ultima apreciacion se
puede resumir de la siguiente manera en la Tabla 4.

Tabla 3 | Clasificacién de establecimientos Particulares Subvencionados

VA SIMCE Primer cuartil Segundo cuartil Tercer cuartil Cuarto cuartil Total
Primer cuartil 116 93 112 67 388
Segundo cuartil 56 73 121 121 37
Tercer cuartil 35 64 153 178 430
Cuarto cuartil 12 31 112 326 481
Total 219 261 498 692 1670

Fuente: Elaboracién propia

Tabla 4 | Cambio de posicidn al reclasificar desde indicador VA a SIMCE

Tipo de establecimiento VA \" SIMCE VA 1 SIMCE
Municipalizado 48.3% 13.2%
Particular Subvencionado 18.6% 41.4%

Fuente: Elaboracion propia



La flecha indica, segun se trate, si aumenta o disminuye
la posicion de las escuelas una vez que se reclasifican,
desde el uso de un indicador de VA, a una clasificacion
efectuada con el promedio SIMCE. Asi, por ejemplo, el
41,4% de los particulares subvencionados mejoré su po-
sicién si es reclasificado con puntajes SIMCE en lugar
de emplear para estimar su nivel de efectividad y po-
sicion el indicador de VA. Por contraste, el 48% de los
establecimientos municipalizados que son reclasificados
usando puntajes SIMCE en lugar del indicador de VA,
descienden en su posicién de efectividad.

En consecuencia, estos resultados indican que la posi-
cion en que las escuelas son clasificadas para fines de
rendicién de cuentas es muy sensible al tipo de meto-
dologia que se utilice. Adicionalmente, estos resultados
también indican que a cada modelo de estimacion sub-
yace una definicién conceptual propia respecto al signi-
ficado de la efectividad escolar atribuible a la escuela.

Una politica de responsabilizacion justa de la
efectividad de las escuelas

Un sistema educativo que avanza en poner mayor pre-
sién a sus escuelas y que asocia consecuencias al desem-
pefio, requiere en paralelo de dispositivos para una res-
ponsabilizacién justa que permita distinguir con mejor
precision aquellos establecimientos que avanzan de los
que no lo hacen?®. Aunque en Chile la politica de clasifi-
car escuelas es celebrada como una estrategia adecuada
de mejoramiento educacional (Brunner y Pena, 2007),
algunos han advertido los desafios metodologicos que
trae consigo esta nueva institucionalidad clasificadora
(Espinola y Claro, 2010; Contreras, 2010).

Para contribuir a la discusién publica, en este articulo se
contrasto la clasificacion de escuelas inducida por indi-
cadores de valor agregado respecto de aquella inducida
por los puntajes SIMCE a nivel de escuela. Se ha plan-
teado que la literatura internacional sobre efectividad
escolar concuerda en que hay diferencias en los distintos
tipos de modelizacién de valor agregado, siendo los mas
robustos, aquellos que incorporan puntaje previo, nivel
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socioeconémico, selectividad y variables composiciona-
les (Timmermans et al., 2011). Coincidentemente, se ha
demostrado que la mayoria de las escuelas (60,8%) son
reclasificadas una vez que su efectividad se analiza a
partir de modelos de valor agregado.

Sin embargo, Chile no ha desarrollado sistemas de me-
dicién de valor agregado ni existen a nivel de Estado
modelizaciones para estimar si las escuelas agregan o no
valor en los aprendizajes de sus estudiantes. A nuestro
juicio, esta es una pieza central para la puesta en marcha
de una agencia aseguradora de la calidad que garantice
una responsabilizacion justa del desempeio de los esta-
blecimientos educacionales?!.

Sin embargo, es crucial remarcar que la puesta en
practica de modelos de valor agregado para clasificar
escuelas demanda un horizonte de tiempo de media-
no plazo. Pero esto no debiese convertirse en un argu-
mento para sugerir la inconveniencia de su uso ante
dicha restriccion temporal. Especialmente porque otras
metodologias alternativas de clasificacién —distintas al
valor agregado— adolecen de restricciones para concep-
tualizar, modelizar y estimar estadisticamente el efecto-
escuela. Tales limitaciones podrian tener consecuencias
éticas sobre los establecimientos educacionales, cuyo
significado e impacto sobre las comunidades escolares
resulta de mayor relevancia que la urgencia politica de
implementar aceleradamente la ordenacion de escuelas.
Asi entonces, la puesta en funcionamiento de la Agencia
de Calidad podria consistir mas bien en la generacion
de las condiciones y ajustes técnicos que permitan, con
bases cientificas sélidas, implementar en un mediano
plazo la clasificacién de escuelas propiamente tal. En
términos de politica publica, parece ser que el camino
recomendable a corto plazo es emprender un programa
I+D que busque tanto prototipear el uso del VA para
clasificar escuelas en Chile, asi como mejorar la confia-
bilidad de los indicadores o covariables fundamentales
que deben incluirse en las estimaciones. Para ese fin, a
continuacién se mencionan algunos problemas técnicos
que demandan atencién.

20 Es importante subrayar que este tipo particular de politicas que Chile viene adoptando a paso firme, basadas en competencia, presion y rendicion,
han sido abandonadas, sustituidas o desestimadas en paises como Canada, Escocia, Finlandia y Singapur. En su lugar, diversos especialistas —Robin
Alexander, Andrew Hargreaves, Diane Ravitch y Pasi Sahlberg— han demostrado la eficacia de politicas educativas que promueven el profesionalismo,
colegialidad, liderazgo para construir capacidad local, accountability interna, pedagogia dialégica, aprendizaje creativo, evaluaciéon para monitorear

progresos, confianza multinivel y estandares indicativos (Carrasco, 2012).

21 Una importante excepcion iniciada pero posteriormente descontinuada, fueron los analisis exploratorios sobre valor agregado encargados por el
MINEDUC en 2008 y 2009, respecto de los resultados SIMCE para 3°, 4°, 5°, 8° basico y 2° medio, entre los afios 2004 y 2007 (G. del Pino, San

Martin, E., Manzi, ]., Taut, S., Gonzalez, ]. de la Cruz, R.).
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En primer lugar, como se ha mencionado, los procesos
de selectividad son gravitantes en las estimaciones y se
requeriria la recoleccién de covariables que ayuden a te-
ner informacion de mayor validez sobre estos procesos,
ya sea mediante cuestionarios SIMCE u otros medios.
También la Agencia debe dar una sefial politica clara al
proponer las variables que se utilizaran en un modelo
de VA. En efecto, esto consistiria en describir la escuela
promedio con respecto a la cual las escuelas compara-
ran sus efectividades.

En segundo lugar, los establecimientos con pocos alum-
nos medidos en el SIMCE no solo afectan la precision de
indicadores de VA, sino también del promedio SIMCE
bruto: {como podran clasificarse estas escuelas? ées po-
sible cuestionar la existencia de establecimientos con me-
nos de 20 estudiantes medidos por el SIMCE?

En tercer lugar, un tema que se ha discutido muy margi-
nalmente es la calidad y confiabilidad de la estimacion
del grupo socioeconémico de las escuelas que efecttia el
SIMCE. Esta es una covariable crucial para estimar el
efecto-escuela, que requiere maxima precision. Existen,
sin embargo, indicaciones que en su estado actual no
logran capturar con maxima sensibilidad las diferencias
en las condiciones materiales de las escuelas y estudian-
tes que asisten. Estadisticamente hablando, hay que
preguntarse si corresponde a una variable medida con
error o no; en caso de serlo, se induce un problema de
endogeneidad (Grilli y Rampichini, 2011) que debe ser
considerado a la hora de calcular el VA.

En cuarto lugar, hay dos cuestiones que actuan en para-
lelo y deben tomarse en cuenta conjuntamente. Primero,
los problemas de endogeneidad que impiden capturar el
efecto neto de la escuela, sobre todo porque los alumnos
medidos, por ejemplo en 4° basico, han sido previamen-
te tratados por la misma escuela. En este trabajo hemos
propuesto una interpretacion de los datos que evita di-
cha dificultad; si esta interpretacién se cuestiona, hay
que considerar sistematicamente el problema de endo-
geneidad??. Segundo, y relacionadamente, una agenda
de mayor calendarizacion del SIMCE (2° 6°, etc.), tam-

bién podria influir en términos endégenos en la explica-
cion de los resultados.

En quinto lugar, cual sea el método de clasificacion de
escuelas utilizado, es de interés examinar la estabilidad
de la efectividad de una escuela a lo largo del tiempo.
Esto significa comparar la efectividad de una escuela
calculada con una determinada cohorte, con aquella ob-
tenida por una segunda. En el campo del VA, la proble-
matica de la estabilidad de los indicadores de VA en el
tiempo es aun objeto de desarrollo metodolégico. Para
visualizar los problemas, basta imaginar el significado
de una escuela promedio cuando dos o mas cohortes
son empleadas.

En ultimo término, hay que decidir qué mediciones
estandarizadas deberian utilizarse para calcular la
efectividad de una escuela: ésolo el SIMCE de matema-
ticas? (el SIMCE de lenguaje? {una medida resumen
de ambas? (o se consideraria la posibilidad de calcular
dos indicadores de VA, uno usando el SIMCE de mate-
maticas, otro el SIMCE de lenguaje? De ser asi, es im-
portante recordar que dichos indicadores no se pueden
combinar, pues el significado de una escuela promedio
con una u otra medida estandarizada es completamen-
te diferente.

Mirado en perspectiva, no contar con un sistema que
permita estimar si los establecimientos educacionales
mejoran o no por efecto de su propia agencia, podria
exponer el fundamento de politica publica que esta a
la base de un Sistema de Aseguramiento de la Calidad.
El uso del SIMCE sin ajustes como indicativo de los es-
tandares nacionales de aprendizaje es insuficiente para
estos efectos, puesto que informa sobre los resultados
absolutos obtenidos por las escuelas, o relativos en rela-
cion a sus pares, sin tomar en cuenta la estructura mul-
tivariada que explica el desempefio de las escuelas, ni
descontar los efectos de factores ajenos a su control. La
consecuencia probable serd, ya sea sobrestimar o bien
subestimar el desempefio real de los establecimientos
escolares, comprometiendo la responsabilizacién justa
de su ordenamiento publico.

22 Para ese proposito, la tarea es estudiar tedricamente factores exdgenos al efecto-escuela que no solo permitan explicar la contribucion neta de las
escuelas, sino que ademas permitan “romper” la endogeneidad (Manzi et al., 2012). Estas consideraciones permitirian, ademas, dar cierta direccién
sustantiva a una sistematica revision de los cuestionarios complementarios del SIMCE.
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