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Durante las últimas dos décadas, los conceptos de ‘eficacia escolar’ (identificación de factores 
escolares) y ‘justicia educativa’  (comparación ‘justa’ entre escuelas) han tenido una fuerte presencia 
en la investigación educativa realizada en los países desarrollados. Dos técnicas específicas han 
fortalecido notablemente ese desarrollo y la mutua imbricación de ambos conceptos: la medición de 
‘valor agregado’ y la técnica de análisis estadístico multinivel.  

Existe un consenso generalizado de que el grado de eficacia de la escuela debe ser medido con 
base en el ‘progreso’ alcanzado por el alumno con referencia su nivel de logro inicial (valor agregado), 
y no con base al nivel de logro actual (rendimiento ‘bruto’). Esta es una condición necesaria para que 
la comparación entre las escuelas sea ‘justa’. En este enfoque, entonces, la medición de ‘eficacia’ 
institucional coincide con un criterio operacional del enfoque de justicia educativa. 

 Por otra parte, el desarrollo de la técnica de análisis estadístico ‘multinivel’ (modelos 
jerárquicos lineales), orientada a solucionar los problemas que surgían al aplicar los métodos de 
regresión tradicionales a variables individuales (alumno) dentro de contextos de agregación o 
anidamiento jerárquico (aula, escuela, distrito), ha permitido estimaciones más confiables y adecuadas 
del concepto de valor agregado y del efecto de factores escolares y extraescolares. 

Sin embargo, dos problemas claves continúan en debate. Si bien es esperable que el logro 
previo exprese, capture, el efecto de los factores extra-escolares individuales del alumno (por ejemplo, 
su origen social), no siempre se acepta a priori que ese tipo de factores no afecte, a su vez, a la tasa de 
progreso en el aprendizaje. Surge entonces, el interrogante acerca de si es necesario investigar ese tipo 
de factores cuando ya se dispone de alguna medición de logro previo o si por el contrario, esta última 
es suficiente para obtener estimaciones válidas y confiables. Esta misma disyuntiva se plantea respecto 
del efecto ‘contextual’ – socioeconómico o académico – escolar, cuya importancia estaría 
condicionada por el grado de heterogeneidad de la ‘composición’ del alumnado de la escuela. Surge 
así la pregunta acerca de qué tan heterogénea debe ser esa ‘composición’ para rechazar a priori la 
existencia del efecto contextual. 

En los países desarrollados se han realizado numerosas investigaciones de valor agregado 
durante las últimas décadas. Entre las más recientes se ha extendido notablemente el uso de la técnica 
de análisis multinivel. En los países del Tercer Mundo, en cambio, este tipo de investigaciones aún es 
poco frecuente. El presente trabajo pretende llenar este vacío, particularmente referido a Argentina. 
Con base en los resultados de dos evaluaciones de logro aplicadas a los mismos alumnos cuando 
estaban en 7º (2001) y  9º (2003) años de la educación general básica (EGB) de la Provincia de Buenos 

 

1 La Ley Federal de Educación de 1993 (Ley Nº 24.195), estableció la Educación General Básica obligatoria de 9 años, con 3 ciclos de 
tres años cada uno. El 3º ciclo (7º, 8º y 9º) quedó compuesto con el último año de la ex-primaria (7º) y los dos primeros de la ex-
secundaria (8º y 9º). Los tres o cuatro años superiores de la ex-secundaria pasaron a formar el ciclo Polimodal, no obligatorio. Este 
trabajo se refiere al 3º ciclo de la EGB, el cual puede ser entendido como educación secundaria básica. 
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Aires, el objetivo es responder a los problemas planteados anteriormente y a otros interrogantes 
propios de este enfoque de investigación.  

 

1. ANTECEDENTES 

Efecto escuela. En los países desarrollados, diversas revisiones han mostrado que la mayoría 
de las investigaciones constatan  la existencia de efectos significativos de la escuela o el aula sobre el 
logro del alumno (Levine y Lezotte,1990; Creemers,1994; Sammons, Hillman y Mortimore,1995; 
Bosker y Witziers,1996; Scheerens y Bosker,1997). Aparentemente, sin embargo, la magnitud 
promedio estimada de tal efecto varía notablemente (Carvallo,2005), desde alrededor de 10% 
(Scheerens y Bosker,1997) a cerca del 20% o más (Creemers,1994; Bosker y Witziers,1996). Esas 
revisiones incluyen estudios metodológicamente muy disímiles, lo cual podría explicar tal variación. 
En este sentido, Teddlie y Reynolds (2000), después de revisar  numerosas investigaciones,  concluyen 
que la magnitud estimada del efecto de la escuela dependerá de algunos aspectos metodológicos 
relevantes. Así por ejemplo, cuanto mayor sea la heterogeneidad de la muestra de escuelas analizada, o 
la variable criterio estudiada sea el progreso de aprendizaje y no el logro en un determinado momento, 
y se refiera a dimensiones curriculares específicas y a niveles básicos de enseñanza, el impacto de la 
escuela aparecerá siendo mayor (Teddlie y Reynolds,2000). Además, existen evidencias de que ese 
efecto es mayor en los países en desarrollo que en los desarrollados, en el interior de los cuales 
también se verifican diferencias importantes. Finalmente, cabe recordar que la magnitud de las 
estimaciones obtenidas también puede variar de acuerdo a técnica de análisis utilizada. 

Una parte importante de la historia de la investigación sobre eficacia escolar está conformada 
por estudios de diseño transversal, donde la variable-criterio es el logro del alumno, medido con un 
test estandarizado, y el método utilizado para el análisis de las relaciones entre la variable dependiente 
y los factores escolares y extra-escolares es la  regresión múltiple tradicional. Para el presente trabajo, 
sin embargo, interesa observar particularmente los resultados de aquellos estudios más recientes que 
cumplan con dos condiciones: la variable bajo estudio es el ‘progreso’ del alumno (valor agregado) y 
no el rendimiento en un punto del tiempo, y se aplica la técnica de análisis estadístico de modelos 
jerárquicos o ‘multinivel’. Se ha identificado un grupo de investigaciones que cumplen con estos dos 
requisitos (Anexo A) respecto a logros en Matemática y/o Lengua. 

Valor agregado. El uso de la medición de valor agregado2 se ha intensificado notablemente, 
de forma que actualmente varios países desarrollados cuentan con estudios de valor agregado o de 
efectividad escolar teniendo como variable-criterio al valor agregado. Tal es el caso de Inglaterra 

                                                      
2 El ‘progreso de aprendizaje’ (o valor agregado) es la diferencia entre el puntaje predicho por el resultado en un test precedente y el 
puntaje obtenido en un segundo test. El valor predicho se infiere de la estimación de la línea que describe la asociación entre los puntajes 
de ambos tests (línea de regresión), es decir, es el valor promedio esperado para cada "punto de partida" (primera prueba), de acuerdo 
con el comportamiento observado en la totalidad de los datos analizados. Entonces, el valor agregado indica el cambio relativo en el nivel 
de logro de un alumno (o de una escuela) respecto del cambio experimentado por otros alumnos (u otras escuelas), durante un 
determinado período de tiempo (progreso relativo del alumno en un período de tiempo). Se requieren dos mediciones: una al principio y 
otra al final del período. Desde el enfoque de ‘efectividad escolar’, refiere al valor extra que es adicionado por la escuela al logro del 
alumno, arriba o abajo del progreso que se espera, y por tanto, establece si los alumnos en una escuela progresan más o menos que los 
de otras escuelas en un período de tiempo. Son más efectivas las escuelas que superan las expectativas.  
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(Thomas,1995; Mortimore, Sammons and Thomas, 1994; Schagen, 1994; Schagen y Sainsbury, 1996; 
Strand, !997; Strand, 1999; Felgate., Minnis y Schagen, 2000; Schagen y Morrison, 1999; Sammons, 
Thomas y Mortimore, 1997; Thomas, 2001; Schagen y Schagen, 2001); los Países Bajos (Thomas, 
2001),  tanto en Holanda (Reynolds,2000) como en Flanders (Opdenaker y otros, 2002); Irlanda 
(Smythe,1999);  Francia (Duri-Bellat y Mengat, 1998); Hungría y Alemania (ver Schagen y Hutchison, 
2003) y Australia (Hill y Rowe,1996; 1998). En USA, se utilizan diferentes metodologías de valor 
agregado en sistemas de evaluación, tal como el Tennessee Value Added Assessment - TVAA (Sanders 
y Horn,1994; ver también otras referencias en Stone, 2003), con aplicación en la evaluación de 
docentes (Stone,2002; Cunningham y Stone,2005), y el California Assessment of Performance 
Indicators (Thum,2002). 

El uso de la técnica de valor agregado se expande no sólo como una consecuencia del debate 
en torno a la injusticia que implica el uso del ordenamiento de las escuelas por el rendimiento 
promedio bruto de sus alumnos, cualquiera sea su finalidad, sino también porque constituye la forma 
más confiable de estimar el efecto propio de los factores escolares. En términos generales, las 
investigaciones han “demostrado la necesidad de tomar en cuenta las diferencias de ‘entrada’ (intakes) 
entre las escuelas para asegurar que, tanto como posible, las comparaciones sean realizadas de igual a 
igual” (Sammons y West,1997) y consecuentemente, parece existir ahora “un amplio consenso de que 
indicadores ‘justos’ del desempeño de la escuela necesitarán medir el progreso de los alumnos en la 
escuela, en vez de los ‘resultados’ brutos en los exámenes nacionales” (Strand, 1997:2). Ello es así 
porque cuando se incluye alguna indicador de competencia cognitiva o logro anterior como predictor 
se afecta significativamente la fuerza explicativa de otros factores (Mortimore y otros 1988; Muijs y 
Reynolds, 2000), tales como los propiamente escolares. 

Multinivel y efecto escuela. Existe también un consenso creciente  en el uso de los modelos 
jerárquicos lineales o ‘multinivel’ (Aitkin y Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992; Goldstein, 
1995) para analizar estructuras de datos caracterizadas por la existencia de diversos niveles de 
agregación jerárquica, como es el caso de los datos provenientes del sistema educativo (alumnos, aula, 
escuela, distritos, etc.).  

El análisis multinivel del valor agregado implica tres operaciones claves: (i) la 
descomposición inicial de la varianza, sin considerar el logro previo; (ii) el control del efecto del logro 
previo y (iii) la determinación del efecto de factores extra-escolares sobre la tasa de progreso de 
aprendizaje.  

(i) La primera permite estimar, provisoriamente, la magnitud relativa del efecto del total de las 
variables asociadas al nivel escuela (‘correlación intra-clase’ o proporción de la variación total debida 
a la variación inter-escuela). Puede ser interpretada como el efecto-escuela ‘bruto’.  

Los resultados de los estudios incluidos en el Anexo A parecen sugerir la existencia de fuertes 
variaciones en la ‘correlación intra-clase’ estimada. Dado que todos ellos han sido obtenidos con 
análisis multinivel, parece que otros aspectos metodológicos, juntos con particularidades nacionales, y 
no la técnica de análisis utilizada,  continúan explicando las fluctuaciones de las estimaciones. A pesar 
de ello, es posible extraer algunas indicaciones respecto de la variación ‘inter-escuela’ (o inter-escuela 
+ inter-aula): (a) en general, es inferior a la variación ‘intra-escuela’ (o ‘inter-alumno’), con excepción 
de sólo dos estudios (Opdenakker y otros,2002; Veenstra y Kuyper,2004), los cuales especifican el 
aula como nivel intermedio, aspecto que puede explicar en parte este comportamiento; (b) la del nivel 
secundario es muy superior a la del primario, donde nunca sobrepasa el 30% (Bransma y 
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Knuver,1989), magnitud muy inferior a la mayoría de las estimaciones para el nivel secundario; y (c) 
en el nivel primario, las diferencias en el logro de Matemática son mayores que las de Lengua. 
Inicialmente entonces, el ‘efecto escuela’ es menor que el efecto de las características del alumno 
(sexo, nse), es mayor en el nivel secundario y, dentro del primario, en Matemática.     

En su revisión de investigaciones realizadas en países del Tercer Mundo y que habían aplicado 
análisis multinivel, Ridell (1997) concluyó que las diferencias inter-escuela son menores que las 
disparidades intra-escuela, es decir, "la influencia del hogar es mayor que la de la escuela" (p. 185), 
contrariamente a lo hipotetizado por una larga tradición de estudios empíricos anteriores. El análisis 
multinivel de los datos del Primer Estudio Internacional Comparativo del LLECE (2000) en América 
Latina, arrojó también una amplia variación de la importancia relativa de la escuela en los países 
participantes, desde 17% (Chile: Lengua) a 41% (Argentina: Matemática) (Willms y Somers, 2001).  
En todos los casos, por tanto, el ‘efecto escuela’ es inferior al de los factores extra-escuela y, con 
excepción de Honduras y México, tal efecto es mayor en Matemática  que en Lengua. 

En Argentina, la variación inter-escuela promedio en el 7º año de educación básica, estimada 
con los resultados de 4 estudios anuales (1994-1997) es 48% en Matemática y 38% en Lengua 
(Cervini,1999: Tabla 2.5, pp.12). Para el último año de la educación secundaria, esas estimaciones son 
47% y 43%, respectivamente (Cervini, 2002b). En todos esos estudios se aplicó la técnica de análisis 
multinivel, pero en ninguno se dispuso de datos para calcular valor agregado.   

(ii) En la segunda operación se determina la magnitud del efecto del logro previo a través de la 
disminución de la varianza total del rendimiento actual. La mayoría de los estudios incluidos en el 
Anexo A carecen de la información específica sobre este aspecto, debido a que no distingue entre el 
efecto del logro previo y el de los otros  antecedentes individuales del alumno. En los pocos estudios 
donde es posible verificar esta información, se constata que para el logro en matemática, solo o 
combinado con otras asignaturas, los logros previos producen una caída de la varianza total de 
aproximadamente 50% o más, sea en secundaria (Jesson,2000; Luyten,1998; Veenstra y Kuyper;2004) 
o en primaria (Muijs y Reynolds,2003), con la excepción de Luyten (1998), quien reporta 28% para el 
nivel primario. Para lengua, este mismo autor encuentra 20% y 38% en primaria y secundaria, 
respectivamente.       

(iii) Una vez estimada la magnitud de aquella variación residual, otro interrogante se torna 
importante: ¿La tasa de progreso está afectada por otras características del alumno y del contexto? Es 
decir, ¿los antecedentes extra-escolares del alumno individual y la ‘composición’ del alumnado de la 
escuela tienen efectos estadísticamente significativos después de controlar por el logro previo? 
Además, ¿en qué nivel de agregación (alumno, aula, escuela) se verifica el efecto del logro previo y el 
de los otros covariados? 

Logro previo vs. otros antecedentes del alumno. Una vasta cantidad de investigaciones ha 
demostrado la estrecha relación entre el nivel de logro en las pruebas y los antecedentes 
socioeconómicos de los alumnos. El uso de valor agregado ha sido criticado precisamente debido a 
que tiende a ocultar ese efecto del origen social del alumno y el contexto socioeconómico de la escuela 
(Gibson y Asthana,1998). Como respuesta se ha argumentado que la capacidad explicativa de los 
factores socioeconómicos es siempre mucho más suave que la obtenida con el logro previo (Thomas y 
Mortimore,1996; Goldstein,1998) y que, además, éste último absorbe totalmente al efecto de factores 
socioeconómico, tornando prescindible su modelización o control explícito (Fitz-Gibbon,1996). Ello 
equivale a presuponer que los antecedentes socioeconómicos del alumno no inciden en su tasa de 
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progreso de aprendizaje. En el mismo sentido, por ejemplo, un sistema regular de valor agregado 
(TVAAS) en USA no mide ni controla las diferencias de raza o status socioeconómico de los alumnos 
dado que estudios empíricos y análisis estadísticos “han demostrado que no existe relación entre 
incrementos anuales y raza, elegibilidad para programa de comida o cualquier otra variedad de 
diferencias entre alumnos, fuentes potenciales de sesgo” (Stone,2003:6). 

Sin embargo, también existen evidencias en sentido contrario. Después de analizar extensas 
bases de datos de diferentes regiones, la mayoría de ellas en Gran Bretaña, Thomas (2001) concluye 
que “el modelo óptimo toma en cuenta todos los factores de logros previos, antecedentes del alumno y 
contexto escolar” (299). En Lancashire, una de esas regiones, “en casi todas las escuelas (93%), los 
alumnos del programa alimenticio (programa social) en promedio progresan menos que los otros 
alumnos” (303). También en USA existirían evidencias de que los antecedentes del alumno predicen 
los incrementos de algunas poblaciones de alumnos (D’Agostino,2000; McCaffrey y otros,2003) y por 
ello, la importancia de modelar las características pre-existentes del alumno “permanece como una 
cuestión empírica que debe ser tratada por cada analista en el contexto de estos factores específicos” 
(McCaffrey y otros,2003:70)3. 

Las investigaciones consignadas en el Anexo A parecen apoyar esta última tesis. De los 25 
estudios con valor agregado registrados y que incluyeron algún indicador socioeconómico o 
demográfico del alumno, sólo en 5 de ellos tales covariados no tienen efecto significativo sobre la tasa 
de progreso del alumno. 

Nivel de agregación y magnitud del efecto. En la información proporcionada por  la mayoría 
de los estudios incluidos en el Anexo A no se distingue entre el efecto de los antecedentes individuales 
del alumno y el de su logro previo, es decir, ambos se modelizan simultáneamente4. No obstante, se 
puede extraer alguna idea acerca de cuál es el nivel de agregación al que afectan esos factores. Todos 
los estudios referidos al secundario, con excepción de Sammons (1995), informan que el conjunto de 
indicadores individuales tiene mayor efecto relativo a nivel escuela y no a nivel alumno, reflejando la 
existencia de una importante segmentación institucional5. Las informaciones disponibles para los 
estudios a nivel primario no permiten inferir una tendencia nítida dado que aquellos donde el efecto 
sobre el nivel alumno es mayor poseen algunas particularidades que podrían explicar, en parte, ese 
comportamiento: Hill y Rowe (1998) no informan sobre el efecto en el nivel aula; Kyriakides (2004) 
es el único estudio que trata del 1º año de primaria (Chipre) e incluye un informe del maestro como 
indicador de logro previo; Strand (1997) refiere a un promedio de Matemática y Lengua, y no informa 
sobre ambas asignaturas por separado.  

                                                      

3 Otro análisis que debería ser tenido en cuenta es el del efecto diferencial de la escuela respecto de los diferentes grupos sociales. 
Diversos estudios han demostrado que las escuelas pueden ser más efectivas para los grupos socialmente privilegiados y de logro previo 
más elevado (Scheerens y Bosker,1997). Este aspecto sin embargo, está fuera del foco de interés del presente trabajo. 
4 El procedimiento propuesto por Goldstein (1998) para evaluar empíricamente el problema del peso relativo de ambos tipos de factores 
es el siguiente: (1) considerar solamente los indicadores de nse individual y contextual; (2) adicionar el logro previo; (3) considerar 
exclusivamente las mediciones de logro previo; (4) Comparar las caídas de la varianza inter-escuela en los tres modelos. 
5 En general, se espera que las variables afecten principalmente a la varianza del nivel en el que están definidas. Así, por ejemplo, las 
variables individuales del alumno deberían afectar principalmente a la varianza del nivel alumno. Sin embargo, cuando la composición de 
los grupos (escuela) respecto a las variables explicativas individuales no es igual para todos ellos, se producirá también una caída de la 
varianza a nivel de esos grupos. Entonces, las variables explicativas del nivel individual (alumno) explicarán parte de la varianza individual 
y parte de la grupal. 
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Son pocos los estudios que distinguen e informan el efecto del logro previo y el de los otros 
antecedentes del alumno. En Veenstra y Kuyper (2004), matemática del secundario, diversos 
antecedentes del alumno explican 6% y 13% de la variación intra-escuela e inter-escuela, 
respectivamente, es decir, tienen mayor efecto en el nivel superior de agregación. Por otra parte, de la 
proporción de varianza residual dejada sin explicar en cada nivel de agregación por características 
individuales del alumno y otras variables (alumno: 90%; aula y escuela: 80%), los antecedentes 
cognitivos del alumno explican 24% a nivel alumno y 80% y 73% a nivel aula y escuela, 
respectivamente. Estos comportamientos indican la selectividad no sólo socioeconómica, sino también 
académica de la institución educativa del nivel secundario. Por el contrario, en Strand (1997) – 
matemática + lengua de primaria - los antecedentes cognitivos del alumno ‘explican’ muy poco de la 
variación inter-escuela (4%), pero producen una caída del 39% en la variación intra-escuela (alumno), 
mientras que los otros antecedentes del alumno apenas aportan un 2% a la explicación en ese nivel. 
Las estimaciones informadas por un estudio más reciente (Muijs y Reynolds, 2003), también del nivel 
primario, permiten una visión más detallada y disímil a la anterior:   

Nivel Modelo ‘vacío’ 
(%) 

-∆% 
Logro previo 

(A) 

-∆% 
Antecedentes 

(B) 

 
-∆% 

(A) + (B) 
Escuela 8,7 95 4 90 
Aula 7,9 60 10 67 
Alumno 83,4 44 18 46 

 

El logro previo, además de producir una caída relativa (%) muy importante de la variación a 
nivel alumno, explica casi la totalidad de la variación inter-escuela y más de la mitad de la variación 
inter-aula; es decir, detecta un alto grado de segmentación académica. Los antecedentes 
socioeconómicos del alumno pesan más a nivel alumno, pero agregan muy poco a la explicación del 
residuo dejado por el logro previo.  

‘Composición’ del alumnado6. Una de las principales críticas a la tradición de estudios de 
efectividad escolar es que no ha prestado suficiente atención al efecto del contexto social de la escuela, 
que supondría pequeño, transmitiendo la impresión de que la escuela actúa independientemente de tal 
determinación (Slee, Weiner,  With Tomlinson,1998; Thrupp,2001a). Por esta misma razón, los 
estudios de valor agregado que utilizan análisis multinivel y que no incluyen variables de contexto, 
“han ido en detrimento de una comprensión más amplia del desempeño escolar” (Gibson y 
Asthana,1998:201). Ello porque la situación más realista es que “la distribución de las variables 
omitidas varía entre aulas o escuelas” (McCaffrey y otros,2003:70), es decir, las escuelas están 
altamente estratificadas por raza y clase. Aún cuando los antecedentes individuales del alumno no 
afectasen las estimaciones del progreso en el aprendizaje, se producirán importantes sesgos cuando se 
omiten las variables del “contexto”  (Ballou, Sanders y Wright, 2003; McCaffrey y otros, 2004).  

Para Teddlie y Reynolds (2001), en cambio, desde muy temprano (Informe Coleman) los 
estudios de efectividad escolar han abordado el impacto de la clase social sobre el logro del alumno, 
distinguiendo entre “…el efecto del nivel socioeconómico individual del alumno y el efecto del grupo 

                                                      
6 La ‘composición’ es un agregado, a nivel de escuela o de aula, de alguna característica del alumno individual. El ‘efecto composición’ 
supone “controlar” previamente el efecto de la variable correspondiente a nivel del alumno.   
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de alumnos… “ (53), y además, nunca han afirmado que “la efectividad escolar fuese independiente de 
la composición escolar” (56). Sin embargo, no ha sido poco frecuente desde este enfoque, recomendar 
“no usar datos agregados … en el monitoreo del desempeño escolar” (FirtzGibbon,1996:147) puesto 
que ello puede transmitir la incorrecta idea de que “el nivel socioeconómico es un predictor del logro 
tan fuerte como el logro previo” (146). 

Este rechazo a considerar datos agregados posiblemente tiene que ver con la fuerte relación 
entre 'composición’ escolar y características institucionales. No son pocos los estudios que han 
demostrado que, si se ajusta por la ‘composición’ social de la escuela, las variables referidas a las 
características del aula y de la escuela agregan muy poco a la explicación de las diferencias de 
rendimiento promedio entre aulas y entre escuelas (Cervini, 2005; Opdenakker y Van Damme, 2001; 
Scheerens y Bosker,1997; Lamb y Fullarton,2002), y que, además, el efecto ‘contextual’ es siempre 
mayor que el de las variables individuales correspondientes del alumno (Teddlie y Reynolds, 2001; 
Thrupp, 2001b), conclusiones que tienden a debilitar las tesis optimista de ‘efectividad escolar’. Se 
plantea así una disyuntiva metodológica que implica una posición de preferencia: si los indicadores de 
contexto se omiten, el efecto escuela, aula o maestro será sobrestimado; si se incluyen, tal efecto 
podría ser subestimado (McCaffrey y otros, 2004). 

Más allá del evidente condimento ideológico de este debate, lo cierto es que la mayoría de las 
investigaciones empíricas recientes han reportado un efecto propio y muy significativo de las medidas 
de ‘composición’ socioeconómica y cultural de la escuela sobre el logro del alumno (Bryk y 
Raudenbush, 1992; Caldas y Bankston, 1997; Nuttall el. al., 1989; Opdenakker y Damme, 2001; 
Sammons, Thomas y Mortimore, 1997; Strand, 1997; Teddlie y Reynolds, 2000; Willms y 
Raudenbush, 1989), conclusión válida también para ’composición’ intelectual o de antecedentes de 
logro (Teddlie y Reynolds, 2000), sea en la educación primaria (Leiter, 1983) o en la secundaria (Resh 
y Dar, 1992; Strand, 1997; Opdenakker y Van Damme, 2001; Tymms, 2001). De hecho, el significado 
y la magnitud del ‘efecto composición’ del alumnado, y sus relaciones con los factores más próximos 
al aprendizaje escolar, continúan siendo temas de actualidad de la investigación educativa7. Por tanto, 
parece recomendable considerar este tipo de variables en cualquier estudio de efectividad.  

A pesar de ello, una proporción importante de las investigaciones de ‘valor agregado 
registrados en el Anexo A no incluyó variables de ‘composición’ socioeconómica en el análisis, aún 
cuando ese tipo de información estuviese disponible a nivel del alumno. Algunos estudios sí las 
incluyeron pero no informan los resultados obtenidos. En los estudios que lo hacen, los resultados no 
muestran una tendencia definida. En primaria, algunos estudios detectan un aporte importante de la 
‘composición’ a la explicación de la variación inter-escuela, adicional a lo ya explicado por los 
indicadores individuales del alumno (Bransma y Knuver,1989, en matemática; Schagen y 
Schagen,2003; Strand,1997), mientras que para otros, esta conclusión no se sostiene (Bransma,1989 
en Lengua; Bondi,1991; Muij y Reynold,2003). Este comportamiento se verifica también en 
secundaria, donde a veces se constata un aporte significativo de la ‘composición’ (Opdenaker y 
Damme,2001; Opdenakker y otros,2002) y otras no (Hofman y otros,2003; Sammons y otros,1997). 
En todos los casos que esto último sucede se debe a que los indicadores a nivel alumno, sean el logro 
previo solo o junto otros antecedentes del alumno, tienen un efecto importante sobre el nivel escuela 
y/o aula, reflejando un alto nivel de selectividad institucional. 

                                                      
7 Ver el vol. 37 del International Journal of Educational Research dedicado exclusivamente al efecto composición (agregado de aptitud, 
estatus socioeconómico, género y etnia de los alumnos), y su distinción y relaciones con  los ‘efectos de los compañeros’ (peer effects). 
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2. OBJETIVOS ESPECÍFICOS 

Basado en los hallazgos de la literatura considerada anteriormente, casi toda ella proveniente 
de países desarrollados,  no es posible inferir una imagen homogénea ni conclusiones contundentes. 
Por el contrario, los resultados oscilan según las particularidades metodológicas y contextuales de cada 
estudio. Sin embargo, ha sido posible identificar algunas preguntas claves propias de la investigación 
de valor agregado. Por otra parte, es evidente la carencia de este tipo de estudios en países en vía de 
desarrollo.  

El presente trabajo pretende responder algunos de esos interrogantes, pero ahora con respecto 
a Argentina, un país en vías de desarrollo. Para tal fin, se consideran los resultados de las evaluaciones 
de matemática y lengua en el 9º año de la EGB y los obtenidos dos años antes (7º año) con las mismas 
materias y alumnos de la Provincia de Buenos Aires. Los interrogantes específicos a responder son los 
siguientes:     

1. ¿Existen evidencias de que las escuelas varíen significativamente en cuanto al logro 
promedio de sus alumnos? Se trata de determinar la magnitud de la variación inter-escuela 
del rendimiento promedio de los alumnos de 9º año.  

2. ¿En qué medida el nivel de logro precedente del alumno afecta su nivel de logro actual? 
(valor agregado) ¿Cómo se distribuye ese efecto entre los niveles de agregación? (alumno 
y escuela). Se trata de evaluar el poder predictivo de las pruebas del 7º año de la EGB y la 
confiabilidad del análisis de valor agregado de los efectos de la escuela sobre el 9º año.  

3. ¿Con qué magnitud las características personales y familiares del alumno (factores extra-
escolares) afectan el progreso de aprendizaje del alumno? Se trata de determinar el efecto 
de los factores extra-escolares individuales del alumno sobre el progreso de aprendizaje 
entre 7º y 9º años, como también sobre el logro en 9º año. Ello implica conocer las 
magnitudes relativas de los efectos del nivel de logro inicial y de los factores extra-
escolares individuales del alumno sobre el nivel de logro actual, y de las diferencias inter-
escuela respecto del progreso promedio de aprendizaje, después haber considerado los 
factores extra-escolares individuales. 

4. ¿Hay alguna evidencia de que algunas escuelas sean más equitativas que otras respecto de 
la distribución del progreso en el aprendizaje?  

5. ¿La ‘composición académica’ (de entrada) en la escuela afecta al progreso en el 
aprendizaje? ¿Existen diferencias en la magnitud de los efectos de la ‘composición’, sea 
como ‘valor promedio’ o como ‘grado de heterogeneidad’?  

6. ¿Cuál es la magnitud del efecto de la ‘composición socioeconómica, cultural y de género’ 
de la escuela sobre el progreso en el aprendizaje? 

7. ¿Existen escuelas más efectivas que otras? Se trata de determinar la magnitud de las 
diferencias entre escuelas una vez que el progreso de aprendizaje se ha ajustado por los 
factores extraescolares individuales y grupales (‘composición’). En otras palabras, se 
estima la magnitud del espacio donde los ‘factores escolares’ podrían ejercer un efecto 
propio sobre el progreso en el aprendizaje. 
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8. Finalmente, y con una finalidad puramente metodológica, se comparan los resultados del 
modelo final de valor agregado con  el que no incluye el logro previo, o sea, con los 
resultados no ajustados del 9º año. 

3. METODOLOGÍA 

Datos. Los datos provienen de  dos operativos de evaluación realizados por la Dirección de 
Evaluación de la Calidad Educativa de la Provincia de Buenos Aires. En 2001 todos los alumnos de 7º 
año de la EGB en 44 distritos fueron evaluados con pruebas estandarizadas de Matemática y de 
Lengua. En 2003 se aplicó nuevamente ese mismo tipo de pruebas en ambas materias a los alumnos en 
9º año de las mismas escuelas. El alumno respondió también un cuestionario. La principal condición 
para realizar el análisis de valor agregado es que las dos pruebas dadas por cada alumno puedan ser 
unidas entre sí (cohorte). Con Matemática, esta condición fue lograda con 6.142 alumnos. En este 
estudio se incluyen sólo aquellos que pertenecen a escuelas con informaciones válidas para 5 o más 
alumnos, condición que reduce ese archivo a 6.133 alumnos en 96 escuelas. Con Lengua, estas 
mismas condiciones se cumplieron en 97 escuelas con 6.862 alumnos.  

Variables. Se consideran mediciones del logro previo (7º), del logro actual (9º) y de algunos 
antecedentes socioeconómicos y demográficos del alumno, y de la ‘composición’ académica y 
socioeconómica de la escuela. 

El logro actual (variable dependiente) es el puntaje obtenido por el alumno de 9º año en las 
pruebas de Matemática y de Lengua aplicadas en 2003 (matema_9; lengua_9). Se trata de pruebas 
estandarizadas con ítems de opción múltiple. La prueba de Matemática midió diferentes dimensiones 
(estructuras conceptuales, procesos cognitivos y procedimientos de trabajo) de los siguientes ejes 
curriculares: Números y Operaciones, Nociones Geométricas, Mediciones y Nociones de Estadísticas 
y Probabilidad. En Lengua, se consideraron competencias generales (Escuchar y Leer) y competencias 
específicas (leer los paratextos, leer un articulo de divulgación científica, leer una nota, leer una 
publicidad, leer una columna de opinión, leer un debate, reflexionar sobre el lenguaje, leer una 
biografía, leer un cuento), alineadas a currículo. 

La línea de base son los puntajes obtenidos por el alumno en la pruebas de 7º año aplicadas en 
2001 (matema_7; lengua_7). Ambas pruebas también fueron estandarizadas y se componen de ítems 
de opción múltiple. En Matemática de 7º fueron considerados los mismos ejes y dimensiones 
curriculares que los evaluados en 9º. En Lengua de 7º se consideraron las siguientes competencias 
específicas: escuchar radioteatro, leer una entrada de enciclopedia, leer noticias, leer un artículo de 
divulgación científica, leer textos de opinión, leer un cuento. 

Los antecedentes del alumno fueron medidos en el cuestionario correspondiente y se refieren a 
características demográficas (edad y género), educativas (repetición), económicas (bienes en el hogar 
y hacinamiento habitacional) y socioculturales (nivel educativo familiar, tenencia de libros y 
materiales didácticos en el hogar), definidas de la siguiente forma:  
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Sigla   
edad:  Edad del alumno (en años) (de 14 a 17 o más) 

masculino:  Género del alumno (Mujer=0; Hombre=1) 
no-repite:  ¿Repitió algún grado hasta 7º?  (Si = 0; No = 1) 

hacinamiento: Hacinamiento habitacional en hogar (n_moradores/ n_ habitaciones) 
Niv_eco: Tenencia 19 bienes/servicios hogar (Item: Si=1; No=0; sumatoria 0-19) 

educación flia: Educación padre+Educación madre (Ninguno=0; Primaria incomp=1; …; 
Universidad completa=9) 

libros: Cantidad de libros en el hogar (Ninguno=0; …; Más de 100=5)  

didácticos: Tenencia material didáctico escolar (Todos=1; Algunos o ninguno=0) 

Todas las variables no-dicotómicas han sido estandarizadas, con media cero y desviación 
standard de 1. Es una forma de centrar en torno de la gran media (Bryk y Raudenbush, 1992) y 
permite hacer comparaciones directas entre las estimaciones de los efectos de las diversas variables. 
De esta forma, el coeficiente expresa cuánto aumentará (+) o disminuirá (-) la variable dependiente por 
cada unidad adicional de desvío standard en la variable independiente, cuando todas las otras variables 
son simultáneamente tenidas en cuenta. Por tanto, estos coeficientes son equivalentes a los valores 
‘beta’, propios de los modelos de regresión ordinarios. Las variables dicotómicas se tratan como 
"clasificaciones fijas" y se usa el método de variables "mudas”. En este caso, el coeficiente representa 
la diferencia ‘esperada’ de logro entre los alumnos en ambas categorías de la dicotomía. 

La ‘composición’ académica de la escuela se mide agregando a nivel escuela y estandarizando 
matema_7, lengua_7 y no-repite. Se construyen mediciones agregadas de tendencia central (promedio, 
porcentajes) y de dispersión (heterogeneidad) y son las siguientes: 

Siglas  
matema_prom:  Logro promedio de los alumnos de la escuela en matema_7 

%no_repiten: Porcentaje de alumnos no-repitientes en la escuela 

dispersión_m Dispersión estándar de matema_7 en la escuela 

%matema_alto Porcentaje de alumnos en la escuela con logros del tercil superior de la 
distribución general de matema_7 

%matema_bajo Porcentaje de alumnos en la escuela con logros del tercil inferior de la 
distribución general de matema_7 

lengua_prom:  Logro promedio de los alumnos de la escuela en lengua_7 

dispersión_l Dispersión estándar de lengua_7 en la escuela 

%lengua_alto Porcentaje de alumnos en la escuela con logros del tercil superior de la 
distribución general de lengua_7 

%lengua_bajo Porcentaje de alumnos en la escuela con logros del tercil inferior de la 
distribución general de lengua_7 

 

  Para medir la composición socioeconómica y demográfica de la escuela se agregan (promedio 
o porcentaje) y estandarizan las diferentes variables de antecedentes del alumno:  

Revista Electrónica Iberoamericana sobre Calidad, Eficacia y Cambio en Educación. Vol 4, No. 3, pp. 54 -83. 62



  Ruben Cervini 

 
 

Siglas  
edad_prom:  Edad promedio del alumno 

%masculino:  Porcentaje de alumnos masculino 

hacina_prom: Hacinamiento promedio 

niv_eco_prom: Tenencia promedio de bienes/servicios en el hogar 

educación_prom Educación promedio familiar 

libros_prom: Cantidad promedio de libros en el hogar 

%didáctico Porcentaje de alumnos con todo el  material didáctico escolar 

Técnica y estrategia de análisis. Para el análisis de las relaciones entre las diferentes variables 
se utilizó el programa MLwiN (Goldstein et al., 1998), basado en el método de análisis estadístico por 
niveles múltiples o modelos jerárquicos lineales (Aitkin y Longford, 1986; Bryk y Raudenbush, 1992; 
Goldstein, 1995). Los datos permiten definir modelos con 2 niveles de agrupamiento: el alumno (nivel 
1) y la escuela (nivel 2). Es posible definir dos partes en el modelo. La Parte fija son los parámetros 
que permiten determinar una línea promedio para todos lo alumnos de todas las escuelas, bajo es 
supuesto de que la intensidad de las correlaciones son constante en todas las escuelas. En la Parte 
aleatoria se estiman (i) la variación de los logros promedios de aprendizajes de las escuelas alrededor 
del aprendizaje promedio de todas las escuelas y (ii) la variación de las líneas de regresión en cada 
escuela en torno a la línea promedio general. El criterio de significación estadística adoptado es prob.≤ 
0,0018.  

El análisis se desarrolla en 6 etapas. La primera responde a la primera pregunta-objetivo; la 
segunda permite responder a los interrogantes 2 y 3, referidos al efecto de las variables individuales 
del alumno; con la tercera se responde a la pregunta acerca de la variación del grado de equidad 
institucional (pregunta 4); las tres últimas operaciones responden acerca del efecto contextual sobre el 
progreso en el aprendizaje (Objetivos 5 y 6). Ambas pruebas se analizan separadamente pero con la 
misma secuencia. Con fines de simplificación, a continuación se exponen los modelos sólo con 
Matemáticas.  

  Modelo ‘vacío’ (“nulo” o incondicional): partición inicial de la varianza de matemática_9 en 
sus dos componentes: alumno y escuela. Este modelo no tiene predictor y se expresa así: 

matematica_9ij = β0ijcons; β0ij = β0 + µ0j + e0ij 

 

  , donde matematica_9ij es el puntaje obtenido en matemática por el alumno i en la escuela  j; 
cons es una constante = 1 y β0ij es un parámetro asociado a cons, con ß0 de logro promedio estimado 
(Parte fija), y µ0j y e0ij son "residuos" a nivel escuela y alumno, respectivamente, cantidades aleatorias, 
no correlacionadas, normalmente distribuidas, con media = 0 y cuyas varianzas respectivas (σµ y σe) 
deberán ser estimadas. Esta misma notación se mantiene para los modelos restantes. 

                                                      
8 El grado de ajuste (probabilidad) de un modelo se estima con base en la diferencia entre  los valores de la razón de máxima 
verosimilitud  del  modelo que se está analizando y del modelo antecedente, diferencia que puede ser referida a la distribución de chi-
cuadrado y cuyos grados de libertad quedan definidos por la cantidad de nuevos parámetros ajustados en el modelo que se está 
analizando. 
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  Valor agregado y características individuales del alumno. En esta etapa de contrastan tres 
modelos, compuestos solamente por coeficientes en la Parte Fija: 

 Modelo A: Efecto del logro previo en matemática: 

matematica_9ij = β0ijcons + β1matematica_7ij    

 

 Modelo B: Efecto sólo  de las variables individuales del alumno. 

matematica_9ij = β0ijcons + ∑β2Alumnoij 

 

 Modelo C: Efecto conjunto de las variables individuales del alumno y de matema_7. 

matematica_9ij = β0ijcons + β1matematica_7jj + ∑β2Alumnoij 

 

 , donde β1 es un parámetro a ser estimado que expresa el efecto fijo de matema_7 sobre 
matematica_9 y ∑β2 es un conjunto de parámetros a ser estimados en la parte fija y que expresa las 
relaciones entre el matematica_9, por un lado, y las características del alumno individual investigadas, 
por el otro.  

  Modelo D: 'Aleatorización' de los efectos a nivel escuela. En los modelos anteriores se 
suponía que la intensidad de la asociación entre la variable-criterio y cada uno de los factores 
individuales era similar en todas las escuelas; sin embargo, ella puede variar.  Para evaluar esta 
posibilidad se permite que tal correlación varíe a nivel escuela (aleatorización). Mientras que la 
estimación del intercepto (promedio) es la varianza de los promedios de las escuelas alrededor de la 
media global, la estimación del coeficiente en la parte aleatoria es la varianza del efecto de la variable 
en cada escuela alrededor del efecto promedio estimado (Parte Fija). Con la finalidad de simplificar el 
análisis, se supone que la covariación entre intercepto y pendiente es no significativa. El objetivo de 
este análisis es saber si la fuerza de la incidencia de esos factores varía entre las escuelas. Para este 
caso, el modelo anterior se re-escribe así: 

matema_9ij = β0ijcons + β1jmatematica_7ij + ∑β2 j Alumnoij   

β0ij = β0 + µ0j + e0ij; β1j = β1 + µ1j; β 2j = β2 + µ2j 

La única diferencia importante con los modelos anteriores es que ahora los coeficientes β 
tienen un subscrito j indicando que varían entre las escuelas, compuesto por su valor promedio general 
(β1;β2) y una parte aleatoria (µ1j;µ2j), con media cero y con varianza a ser estimada (σµ1;σµ2). 

Modelo E: Efecto contextual del nivel y dispersión del logro antecedente (‘composición 
académica’). Con base en el Modelo D,  las variables de contexto ‘académico’ de entrada se evalúan 
una por una. Las que resultan estadísticamente significativas se adicionan al Modelo D.  

matema_9ij = β0ijcons+β1jmatematica_7ij+∑β2jAlumnoij  +∑β3 Academica_comj

β0ij = β0 + µ0j + e0ij; β1j = β1 + µ1j; β 2j = β2 + µ2j 
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  , donde ∑β3 es un conjunto de parámetros a ser estimados en la Parte Fija y que expresan las 
relaciones entre matema_9, por un lado, y diversos indicadores de composición ‘académica’ de 
entrada en la escuela, por el otro. Estas mediciones están definidas a nivel escuela y por tanto, no 
incluyen los sufijos i (nivel alumno). 

Modelo F: Efecto contextual de la composición socioeconómica y de género´(nse)9. Con base en el 
Modelo D,  las variables de contexto socioeconómico y de género se evalúan una por una. Las que 
resultan estadísticamente significativas se adicionan al Modelo D.  

matema_9ij = β0ijcons+β1jmatematica_7ij+∑β2jAlumnoij  +∑β4 nsej

β0ij = β0 + µ0j + e0ij; β1j = β1 + µ1j; β 2j = β2 + µ2j 

  , donde ∑β3 es un conjunto de parámetros a ser estimados en la Parte Fija y que expresan las 
relaciones entre matema_9, por un lado, y los diversos indicadores de composición socioeconómica, 
cultural y de género de la escuela. Estas mediciones están definidas a nivel escuela y por tanto, no 
incluyen los sufijos i (nivel alumno). 

  Modelo G: Efecto  de las composiciones académica y nse. Las mediciones que resultaron 
significativas en los modelos E y F se incluyen simultáneamente: 

matema_9ij = β0ijcons+β1jmatematica_7ij+∑β2jAlumnoij  +∑β3 Academica_Cj+∑β4 nsej

β0ij = β0 + µ0j + e0ij; β1j = β1 + µ1j; β 2j = β2 + µ2j 

 

4. RESULTADOS 

En el Anexo B se presentan las estadísticas descriptivas (media y desviación estándar) de las 
variables individuales del alumno y la matriz de correlaciones de estas variables entre sí y de las 
variables agregadas entre sí. 

Modelo ‘vacío’. El rendimiento esperado de un alumno aleatorio en una escuela aleatoria es 
40,12 en Matemática y 52,88 en Lengua (Cuadro 1, parte superior). La variación de los rendimientos 
promedios escolares de Matemática alrededor de la media global representa el 28,2% de la variación 
total y la variación de los rendimientos de los alumnos dentro de la escuela y en torno del rendimiento 
promedio de la escuela es el 71,8% de la variación total. En Lengua, estos valores son 31,3 y 68,7%, 
respectivamente.  

‘Valor agregado’ y características individuales del alumno. En el Modelo A (Cuadro 1), con 
matema_7 como único predictor (valor agregado), la varianza no explicada total cae 25% en 
Matemática y 36% en Lengua. Este descenso no se distribuye por igual entre los niveles de 
agregación. A nivel alumno desciende en casi 17%, mientras que a nivel escuela, esa caída es del 
45,4%. Con lengua_7, esos descensos son muy superiores –  24,6 y 61,7%, respectivamente. Por tanto, 
el logro previo en Matemática ‘explica’ 12,1 puntos porcentuales de la variación intra-escuela, y 12,8 
puntos porcentuales de la variación inter-escuela del logro actual, mientras que el de Lengua ‘explica’ 
16,9 y 19,3 puntos porcentuales, respectivamente. Entonces, la magnitud de la disminución de la 
varianza inexplicada producida por este predictor en el nivel escuela es tan o más importante que la 

                                                      
9 Para simplificar, el conjunto de indicadores se denotan con ‘nse’, aún cuando estén incluidos el género del alumno y la tenencia de 
material didáctico escolar.  
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producida en el nivel alumno, comportamiento que refleja un alto grado de ‘segmentación académica’ 
de las escuelas. Esta observación es válida para ambas disciplinas. Por otra parte, la fuerza predictiva 
del logro previo en Lengua es muy superior al de Matemática y por tanto, el ‘progreso de aprendizaje’ 
en ésta última podría estar  más afectado por otros factores, adicionales a los captados por el logro 
previo. 

1. Estimación absoluta y porcentual de los componentes de la varianza y (error estándar), por modelos con 
variables individuales del alumno – Matemática y Lengua. 

Matemática Lengua MODELOS Niveles 

Varianza  
(e.s.) 

% -∆% Varianza  
(e.s.) 

% -∆% 

        
Escuela 134,835 28,2 --- 131,455 31,3 --- 

 (21,087)   (19,945)   
Alumno 343,454 71,8 --- 288,040 68,7 --- 

 (6,251)   (4,953)   

Modelo ‘vacío’  
Matemática = 40,12 
Lengua = 52,88 

Total 478,289 100,0 --- 419,495 100,0 --- 
        

        
Escuela 73,757 15,4 45,4 50,442 12,0 61,7 

 (11,860)   (8,102)   
Alumno 285,360 59,7 16,9 217,213 51,8 24,6 

 (5,194)   (3,734)   

Modelo A 
Efectos del logro previo 

Total 359,117 75,1 24,9 267,655 63,8 36,2 
        

        
Escuela 66,719 13,9 50,5 65,066 15,5 50,5 

 (11,040)   (10,391)   
Alumno 324,647 67,9 5,5 259,813 61,9 9,9 

 (5,908)   (4,514)   

Modelo B 
Efecto de variables 
individuales (sin logro previo) 

Total 391,366 81,8 18,2 324,879 77,4 22,6 
        

        
Escuela 38,661 8,1 71,3 31,701 7,6 75,7 

 (6,674)   (5,324)   
Alumno 276,055 57,7 19,6 206,531 49,2 28,3 

 (5,024)   (3,588)   

Modelo C 
Efectos del logro previo y de 
las  variables individuales 

Total 314,716 65,8 34,2 238,232 56,8 43,2 
        

  El Modelo B muestra el efecto de las variables individuales del alumno sobre matematica_9 y 
lengua_9, sin el logro previo. Procesamientos no presentados mostraron que todas las variables 
referidas al alumno, consideradas individualmente, se asocian fuertemente con ambos rendimientos. 
Sin embargo, edad pierde significación cuando actúa simultáneamente con no_repite, al igual que 
niv_eco cuando lo hace con los otros indicadores socioeconómicos. En consecuencia, ambas fueron 
extraídas del análisis. De acuerdo a esos resultados, cuanto mayor sea el nivel educativo de los padres, 
la disponibilidad de libros (‘capital cultural objetivado’) o de material didáctico en el hogar, o menor 
sea el grado de hacinamiento, se deberán esperar mayores rendimientos del alumno en 9º. Además, si 
el alumno es varón se deberá esperar rendimiento mayor en Matemática e inferior en Lengua. Todas 
estas variables ‘explican’ principalmente, diferencias de rendimiento promedio entre las escuelas en 
ambas asignaturas. El grado de ‘segmentación’ institucional en los aspectos medidos (origen socio-
económico y cultural, género, material didáctico del alumno) es aún más fuerte que la detectada 
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anteriormente con el logro previo. En Matemática, este modelo produce una caída de apenas 3,9 
puntos porcentuales en la variación intra-escuela no-explicada, mientras que, a nivel escuela, este 
descenso es de 14,3 puntos. En Lengua, estos descensos son un poco superiores, especialmente a nivel 
intra-escuela –6,8 puntos-, reflejando la mayor incidencia de las características familiares comparado 
con Matemática. De cualquier forma, la principal diferencia de este modelo con el Modelo A en ambas 
disciplinas, es su inferior poder explicativo respecto de la variación del logro entre los alumnos dentro 
de la escuela. 

En el Modelo C se permite que el rendimiento previo y todas las variables individuales del 
alumno actúen conjuntamente. En primer lugar, se constata que las variables individuales del alumno 
aportan una parte estadísticamente significativa de la variación inexplicada (‘residuo’), aún después de 
haber controlado el efecto del logro previo. Esta conclusión es válida para ambas asignaturas. Cuando 
actúa solo, el logro previo ocasiona una caída de 24,9% en la variación total de matematica_9 y de 
36,2% en lengua_9. Ahora, esos descensos relativos son del 34,2 y 43,2%, respectivamente. En 
segundo lugar, se observa que el mayor efecto relativo de las variables individuales del alumno es a 
nivel ‘escuela’. De la variación inter-escuela de matematica_9, este modelo ha explicado el 71,3%; 
para Lengua, el modelo es aún más eficaz – 75,7%. Ambos descensos eran marcadamente menores en 
el Modelo A - 45,4 y 61,7%, respectivamente. Entonces, la variación inter-escuela que debía ser 
explicada inicialmente en Matemática (28,2%) ha descendido a 8,1%, o sea, 20,1 puntos porcentuales. 
Este descenso es aún más pronunciado en Lengua, donde el modelo ocasiona una caída de 23,7 puntos 
respecto de la variación inter-escuela inicial (31,3%). A nivel alumno, en cambio, la inclusión de las 
variables individuales ocasiona un descenso de sólo 2 puntos porcentuales respecto del Modelo A en 
Matemática (de 59,7% a 57,7%) y de 2,6 en Lengua.  

En resumen, el logro previo no 'captura' todo el efecto de las características individuales del 
alumno. Si se adopta el efecto de matema_7 como referencia, las características del alumno ('factores 
extraescolares') explican 7,3 y 2 puntos porcentuales de la variación inter-escuela e intra-escuela, 
respectivamente. Cuando la referencia es lengua_7, esos valores son 4,4 y 2,6, respectivamente. Dado 
que el logro previo está bajo 'control', estos resultados indican que las tasas de progreso del 
aprendizaje de las escuelas (promedio) y de los alumnos dentro de la escuela, aumenta a medida que el 
origen social del alumno es más ventajoso o el alumno es varón (en Matemático) o mujer (en Lengua). 
Tanto desde el punto de vista metodológico como sustantivo, se infiere que es conveniente incluir 
informaciones sobre factores extra-escolares, si se desea poseer una imagen correcta de la realidad a 
través del análisis del valor agregado. No obstante, si se adoptasen exclusivamente estos modelos 
como criterios suficientes para determinar la existencia de diferencias de ‘eficacia institucional’, 
debería concluirse que hay escuelas más efectivas que otras, aunque la magnitud promedio de tales 
diferencias es más bien leve (en torno del 8%). Es decir, existirían escuelas más efectivas donde los 
alumnos consiguen mayor progreso que el obtenido por alumnos similares respecto de las variables de 
entrada consideradas, pero en escuelas menos eficaces.  

'Aleatorización' de los efectos a nivel escuela. En el Modelo D (Cuadro 2) se presentan los 
resultados del ajuste los coeficientes aleatorios de las varianzas de cada una de las variables 
individuales del alumno a nivel escuela, asumiendo que las covarianzas (intecepto X coeficiente) son 
iguales a 0 (cero). El test de máxima verosimilitud arrojó significación estadística en el ajuste del 
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rendimiento previo y masculino10, aún cuando ambas se estiman simultáneamente, tanto en 
Matemática y Lengua.  

En ésta última también resultó significativa la variación del efecto de educación_flia. De 
acuerdo a estos resultados, los efectos del logro previo, del género y del nivel educativo de los padres, 
este último sólo para el caso de Lengua, varían significativamente de escuela en escuela. Existen 
escuelas donde la distancia entre hombres y mujeres respecto del progreso promedio  de aprendizaje es 
mayor (o menor) que en otras escuela, es decir, el grado de equidad por género varía 
significativamente entre las escuelas. Hay escuelas donde el origen sociocultural del alumno incide 
más (o menos) sobre el logro de Lengua que en otras escuelas. Al mismo tiempo, existen escuelas 
donde el efecto del nivel de logro previo sobre el logro actual (matematica_9) es mayor (o menor) que 
en otras.  

Efecto del contexto académico de entrada. Al Modelo D se le adicionan, una por vez, las 
variables de contexto académico de entrada. En la columna (2) de los Cuadros 2a y 2b, se exponen los 
coeficientes de cada variable de ‘composición’ analizada individualmente. Todas las mediciones son 
estadísticamente significativas cuando actúan separadamente. Para obtener el Modelo D estas 
variables se introdujeron una por una y de acuerdo a su eficacia predictiva, según el test de máxima 
verosimilitud. 

En Matemática, el test de máxima verosimilitud indicó que la variable con mayor efecto es 
matema_prom. De las restante, sólo dispersión y %no_repite se mantienen significativas cuando 
actúan conjuntamente con matema_prom. En Lengua, la variable con mayor efecto es la proporción de 
alumnos en la escuela ubicados en el tercil superior de la distribución general del rendimiento previo 
(%leng_alto). Ninguna de las restantes agrega explicación a esta variable. El Modelo E muestra las 
estimaciones resultantes cuando estas variables se incluyen simultáneamente en el Modelo D.  

En primer lugar, se observa que la varianza no-explicada en el nivel escuela ha caído abruptamente en 
ambas disciplinas. De hecho, el residual del nivel escuela en Matemática constituye ahora menos del 
1% de la varianza total inicial (=3,43/478,289), valor estadísticamente no-significativo, y 2,3% en 
Lengua, muy próximo a la perdida de esa significación. Por tanto, el contexto académico de entrada 
(logro previo promedio o concentración de altos rendimientos) tiene un efecto muy fuerte sobre el 
progreso promedio de aprendizaje. Las diferencias entre las escuelas respecto de este progreso están 
fuertemente asociadas al ‘nivel académico de entrada’ de los alumnos en la escuela. Cuanto mayor sea 
el promedio del nivel de logro de entrada de los alumnos, mayor será el progreso promedio obtenido 
por los alumnos, aún después de haber considerado sus características individuales. Es decir, el mayor 
promedio de entrada favorece a todos los alumnos en cuanto a su progreso de aprendizaje. De la 
misma forma, la mayor proporción de alumnos no repitientes promueve progresos más acelerados y 
ello favorece a todos lo alumnos en la escuela. En segundo lugar, algunos coeficientes de las variables 
individuales del alumno experimentan una caída, reflejando su superposición con los indicadores de 
‘composición’, reflejo del alto nivel de segmentación institucional. Finalmente, los términos aleatorios 
matema_7 y lengua_7 pierden significación, indicando que la variabilidad de esos efectos está 
asociada a las características de la ‘composición’ académica de la escuela. 

 

                                                      
10 no-repite  es significativo al 4,6%, pero cuando actúa conjuntamente con matematica_7 pierde significación. 
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2a – Resultados del análisis multinivel – MATEMATICA 

Variables Modelo 
D 

(1) 

 
 

(2) 

Modelo 
E 

(3) 

 
 

(4) 

Modelo 
F 

(5) 

Modelo 
G 

(6) 

Modelo 
H  

s/matema_7  
Parte Fija         

matema_7 0,40*  0,40*  0,40* 0,40* --- 
no_repiie 4,73*  4,47*  4,66* 4,55* --- 

masculino 2,31*  2,30*  2,26* 2,32* 2,09* 
hacinamiento -1,10*  -0,98*  -0,95* -0,93* -1,57* 
educación flia 0,82*  0,76*  0,54* 0,56* 0,84* 

libros  1,82*  1,71*  1,68* 1,65* 2,55* 
didacticos 2,47*  2,38*  2,27* 2,30* 3,32* 

        
matema_prom  4,64* 2,23*     0,69  

dispersion  4,07* 2,63*   2,16* --- 
%mat_alto  4,68*      
%mat_bajo  -2,95*      
%no_repite  4,06* 1,32*       0,66  

        
%masculino     0,37    

hacina_prom _    -4,79*    
educación_prom    5,05* 3,75* 2,63* 5,21* 

libros_prom     4,90*    
%didacticos    4,74* 1,82*     0,39 2,01* 

PARTE ALEATORIA        

Escuela 32,7*  3,43  6,27* 1,84 12,69* 

(%) (6,8)  (0,7)  (1,3) (0,4) (2,7) 

matema_7  0,006*  0,002  0,002 0,002 --- 

masculino 9,788*  7,940*  9,64* 8,25*   12,52* 
Alumno 272,1*  273,5*  273,59* 272,97* 325,35* 

(%) (56,9)  (57,2)  (57,2) (57,1) (68,0) 

 
Contexto socioeconómico y de ‘género’. Se investiga ahora la posible existencia de efectos 

contextuales de la ‘composición’ socioeconómica, cultural y de género de la escuela. En la columna 
(4), Cuadro 2, se exponen los coeficientes de las mediciones agregadas cuando cada una es incluida 
individualmente en el Modelo D (variables individuales del alumno, con aleatorización). Con 
excepción de la proporción de hombres en la escuela, todos los indicadores resultan estadísticamente 
significativos en ambas materias. En principio, entonces, todos ellos explican una porción significativa 
de la variación inter-escuela dejada sin explicar por las variables individuales. De todos ellos, 
educación_prom resulta el más fuertemente relacionado con el progreso de aprendizaje en Matemática 
y en Lengua. Este efecto se adopta como criterio de referencia para evaluar la significación de las 
restantes variables de ‘composición’. La única que realiza un aporte significativo a la explicación de la 
varianza en el nivel escuela, una vez que el efecto de educación_prom ha sido controlado, es 
didacticos_prom en Matemática. En el Modelo F se exponen los coeficientes recalculados al incluir 
estas variables en el Modelo D. De acuerdo a estos resultados, cuanto mayor sea el nivel educativo 
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promedio de los padres, más acelerado será el progreso de aprendizaje en Matemática y en Lengua, y 
ello favorece a todos lo alumnos en la escuela. Además, la proporción de alumnos con todos los 
recursos didácticos solicitados por la escuela afecta la tasa de progreso en Matemática. Este modelo, al 
igual que el anterior, ha causado una notable caída de la varianza inter-escuela no explicada (‘residuo’ 
del nivel escuela), representando ahora, apenas el 1,3% y 2,3% de la varianza total inicial en 
Matemática (=6,27/478,289) y en Lengua (=9,6/419,495), respectivamente. 

Efecto total de ‘composición’. Tanto la ‘composición’ académica de entrada como la 
‘composición’ socioeconómico y cultural de la escuela han mostrado ser fuertes predictores del 
progreso en el aprendizaje. En este paso se investiga si ambos tipos de variables agregadas se 
superponen o si, por el contrario, tienen efectos propios, es decir,  aportan a la explicación de la 
variación en el nivel escuela, aún cuando sus efectos  estén mutuamente controlados. Para ello, se 
permite que los indicadores que resultaron significativos en los Modelos E y F actúen conjuntamente. 
Los resultados se muestran como Modelo G.  

 En ambas materias, los coeficientes estimados para las variables de ‘composición’ académica y 
socioeconómica han caído abruptamente, lo cual refleja una gran superposición entre los efectos de la 
selectividad del alumnado en ambas dimensiones del entramado institucional. En Matemática, el 
rendimiento promedio de entrada (matema_prom), el porcentaje de alumnos no remitentes 
(%no_repite) y el porcentaje de alumnos con ‘todos los materiales solicitados por la escuela’ 
(%didacticos) pierden significación estadística. En realidad, matema_prom pierde significación 
cuando actúa conjuntamente con educación_prom, dado la alta correlación entre la ‘composición’ 
socioeconómica y académica. Entonces, el efecto de los dos aspectos de la composición del alumnado, 
es expresado sintéticamente por el nivel educativo promedio de los padres y la dispersión 
(heterogeneidad) de los rendimientos dentro de la escuela. Este mismo resultado es obtenido con 
Lengua.  

Desde el punto de vista práctico, sin embargo, la contribución adicional de este modelo no es 
importante. Si se comparan sus ‘residuos’ a nivel escuela con los del Modelo E se constata que tal 
contribución es prácticamente inexistente en Matemática y apenas del 0,5 punto porcentual en Lengua 
(de 2,29 a 1,80%). De cualquier forma, la variación inter-escuela en Matemática ha sido totalmente 
explicada por este modelo, al igual que lo fuera en el Modelo E; en el mismo sentido, la magnitud del 
‘residuo’ que permanece en Lengua está próximo a ser estadísticamente no-significativo. 

Evaluación del logro previo como predictor. El Modelo H resulta de extraer del Modelo G a todas las 
variables construidas con base en el logro previo y recalcular las estimaciones con el resto de las 
variables. Ahora los coeficientes se refieren al efecto sobre el logro en 9º y no sobre la tasa de 
progreso. De la misma forma, los ‘residuos’ en la Parte Aleatoria ahora se refieren al logro promedio 
en 9º y no a la variación inexplicada de la ‘efectividad’ escolar. Todos los coeficientes de las variables 
individuales (Parte Fija), excepto masculino, suben de valor. Este cambio era previsible dado la 
superposición parcial del logro previo con esos indicadores. Este mismo comportamiento se verifica 
con las variables de ‘composición’. El ‘residuo’ de la variación inter-escuela asciende a 2,7% en 
Matemática y a 3,9% en Lengua, respecto de la variación total del logro del alumno en 9º año. Pero, el 
cambio más abrupto y notorio se verifica en la variación ‘inter-alumno’ dentro de la escuela.  Cuando 
no se considera el logro previo del alumno, es decir, cuando se trata del nivel de rendimiento y no del 
valor agregado, el porcentaje de la varianza total correspondiente a la variación intra-escuela no 
explicada asciende de 57,1 a 68% en Matemática y de 48 a 62% en Lengua. En el caso estudiado, por 
tanto, la inclusión del efecto del logro previo en el análisis implica un cambio notable particularmente 
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en la capacidad explicativa de las diferencias de rendimiento de los alumnos dentro de la  escuela 
(intra-escuela). 

 

2b – Resultados del análisis multinivel – LENGUA 

Variables Modelo 
D 
(1) 

 
 

(2) 

Modelo 
E 
(3) 

 
 

(4) 

Modelo 
F 

(5) 

Modelo 
G 
(6) 

Modelo 
H 

s/lengua_7 

Parte Fija         
lengua_7 0,44*  0,43*  0,43* 0,43* --- 
no_repiie 4,84*  4,79*  4,75* 4,78* --- 

masculino -4,06*  -4,05*  -4,01* -4,08* -5,34* 
hacinamiento -1,11*  -1,03*  -1,01* -1,00* -1,83* 
educación flia 0,67*     0,49*    0,39   0,40 0,80* 

libros  1,48*  1,40*  1,39* 1,38* 2,52* 
didacticos 2,19*  2,13*  2,13* 2,12* 3,44* 

        
lengua_prom  4,32*      

dispersion  2,82*        
%leng_alto  4,52* 4,52*   2,96* --- 
%leng_bajo  -4,12*       
%no_repite  2,84*       

        
%masculino    0,01    

hacina_prom _    -4.,2*    
educación_prom    4,67* 4,67* 2,05* 2,17* 

libros_prom     4,45*   4,86* 
%didacticos    4,01*    

PARTE ALEATORIA        

Escuela 31,8*  9,6*  9,6* 7,7* 16,4* 

(%) (7,6)  (2,3)  (2,3) (1,8) (3,9) 

lengua_7  0,003*  0,001  0,003* 0,001 --- 

masculino 9,551*  9,270*  10,716* 9,943* 11,907* 
educación flia 1,800*  1,662*  1,667* 1,693*   2,812* 

Alumno 200,8*  201,5*  200,8* 201,2* 260,2* 

(%) (47,9)  (48,0)  (47,9) (48,0) (62,0) 

5. DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES

En este estudio se han analizado datos provenientes de evaluaciones de Matemática y Lengua 
aplicadas por la Dirección de Evaluación de la Calidad Educativa a una cohorte de alumnos en el 7º 
año (2001) y en 9º año (2003) de la Educación General Básica de algunos distritos de la Provincia de 
Buenos Aires. Se ha aplicado la técnica de análisis estadístico multinivel a modelos de ‘valor 
agregado’.  

La variación de los rendimientos promedios de las escuelas en torno del rendimiento medio 
global representa alrededor del 30% de la variación total del rendimiento de los alumnos en 9º año en 
ambas disciplinas. Esta alta variación ‘inter-escuela’ justifica plenamente el uso del análisis 
multinivel, aunque es claramente inferior a las estimadas en estudios anteriores (Cervini,2002a; 
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2002b) para el 7º año de la EGB y para el último año del secundario. La explicación más plausible es 
que, mientras estas últimas provienen de muestras representativas de todo el país, la primera se refiere 
a 44 distritos de la provincia de Buenos Aires. 

El logro previo del alumno (7º) es un fuerte predictor del rendimiento actual (9º) en ambas 
disciplinas, indicando la pertinencia del abordaje de “valor agregado”. Sin embargo, la magnitud 
explicativa alcanza niveles medios (25% Matemática y 36% en Lengua), cuando se los compara con 
valores extremos reportados por algunas investigaciones en países desarrollados (hasta 50%). Al  
contrario de lo teóricamente esperado, el logro previo no sólo posee capacidad explicativa a nivel 
alumno (variación ‘intra-escuela’) y escuela (variación ‘inter-escuela’), sino que además, ésta última 
es proporcionalmente mayor que la primera, reflejando una fuerte segmentación académica en la red 
institucional. 

Estudios anteriores habían mostrado la incidencia de factores extra-escolares sobre el 
rendimiento del alumno en la escuela primaria (Cervini,2002a) y al final de la secundaria 
(Cervini,2002b) de Argentina. En el presente trabajo se ha constatado que tales factores inciden 
también sobre el ‘progreso’, resultado convergente con la mayoría de las investigaciones 
internacionales de valor agregado revisadas. Así, los alumnos que provienen de un medio familiar 
económica y culturalmente más desfavorecido, progresan menos que sus compañeros más favorecidos, 
es decir, la distancia de logro entre los alumnos de diferentes niveles socioeconómicos, aumenta a 
medida que se avanza en el recorrido escolar. La magnitud del efecto de estos factores no difiere 
significativamente entre ambas materias. De la misma forma, los varones no sólo logran más altos 
rendimiento en Matemática que las mujeres, sino que además, consiguen progresar más 
aceleradamente, aumentando la distancia entre géneros. Con Lengua sucede lo inverso y de forma aún 
más intensa. Además, se ha determinado que el efecto de tales factores individuales sobre el progreso 
se verifica más intensamente a nivel escuela que de alumno, reflejando una fuerte segmentación social 
de la red institucional. En resumen entonces, parece inadecuado prescindir de este tipo de 
informaciones en los análisis futuros de “valor agregado”. 

Después de haber ‘controlado’ por el logro previo y las características personales del alumno, 
persiste una variación inter-escuela (‘residuo’) importante (alrededor del 8%). Hasta este punto, 
entonces, existirían niveles diferentes de efectividad entre las escuelas respecto del ‘progreso’ de 
aprendizaje de los alumnos. Algunas escuelas conseguirían rendimientos promedios superiores (o 
inferiores) a los ‘esperados’ con base al nivel de entrada de sus alumnos.  

Sin embargo, esta tesis debe ser contrastada también respecto de la ‘composición’ del 
alumnado de la escuela. Investigaciones anteriores (Cervini,2002a;2005) habían determinado la 
importancia del efecto de la ‘composición’ socioeconómica y cultural del grupo de alumno sobre el 
nivel de rendimiento del alumno en Argentina. El presente estudio ahora ha demostrado que ese efecto 
también se ejerce sobre el progreso del alumno. Cuanto mayor sea el nivel educativo promedio de los 
padres, mayor será el progreso promedio de los alumnos, es decir, el contexto afecta al progreso de 
aprendizaje. Desde el punto de vista metodológico, esta conclusión parece difícil de ser objetada. Por 
el contrario, dado que nuestra especificación del modelo en cuanto a variables de antecedentes 
individuales, es bastante robusta, no cabe la duda de que el efecto contextual sea simplemente 
producto de una sub-especificación de variables a nivel individual  (Hauser, 1970).  

Se han considerado también indicadores de la ‘composición’ académica de entrada (7º) del 
grupo de alumnos. La mayor dispersión (heterogeneidad) del logro previo en Matemática entre los 
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alumnos de cada escuela conduce a tasas de progreso mayores; en Lengua, este efecto lo produce la 
mayor concentración de altos rendimientos. Los resultados indicaron que este tipo de indicadores 
mantienen su efecto aún cuando se controla el efecto de las variables individuales y de la 
‘composición’ socioeconómica. Sin embargo, se verificó que los efectos de ambas selectividades se 
superponen fuertemente. En términos generales, entonces, es razonable pensar que el efecto contextual 
es el resultado de la acción simultánea de mecanismos sociales y académicos (Hutchison,2003). 

Existe una variación significativa entre las escuelas no sólo respecto de la tasa de “progreso de 
aprendizaje”, sino también respecto de los efectos del género y del origen social del alumno, con 
excepción de Matemática en este último aspecto. Es decir, la diferencia entre hombres y mujeres en 
cuanto a la tasa de progreso, varía entre las escuelas; la intensidad con que el origen social del alumno 
afecta al progreso en Lengua también varía entre las escuelas. Estas variaciones en ambas asignaturas 
están asociadas a la ‘composición’ académica de la escuela, mientras que con la composición 
socioeconómica sólo se asocia el progreso en Matemática. Los efectos de la educación de los padres y 
del género sobre la ‘tasa de progreso’, en cambio, no están relacionados con la composición 
académica ni con la socioeconómica. 

Los factores individuales y de ‘composición’ han reducido drásticamente la varianza ‘inter-
escuela’ no explicada. El residuo de esta variación en matemática se tornó no significativo y por tanto, 
se concluye que no existen diferencias de efectividad entre las escuelas cuando, para su definición, se 
tienen en cuenta no sólo el logro previo, sino también los factores extra-escolares, definidos a nivel 
alumno y escuela (contexto). En Lengua, el residuo remanente representa el 1,8% de la variación total 
del logro en 9º año, valor muy próximo a la perdida de significación estadística. Estas constataciones 
empíricas aconsejan discursos más moderados acerca de la efectividad diferencial de la escuela, 
aspecto que no se torna evidente hasta que no se formalizan modelos de análisis completos. La idea  
de que cuando se tienen buenas mediciones de logro previo, el efecto contextual es prácticamente 
indetectable (Gray y otros,1990), no es aplicable al caso estudiado. La ‘composición’ adiciona 
capacidad explicativa altamente significativa de las diferencias entre las escuelas y por tanto, debería 
considerarse en los análisis de valor agregado.  

Sin dudas, el aporte más relevante del enfoque de valor agregado es haber posibilitado 
modelar la variación intra-escuela de forma más ajustada. El logro previo del alumno tiene una 
capacidad explicativa de la variación ‘intra-escuela’ mucho mayor que la de otras variables 
individuales. De hecho, si el objetivo fuese solamente ‘ajustar’ los valores promedio a nivel escuela, 
podría prescindirse del logro previo del alumno, siempre que se cuente con buenas mediciones acerca 
de las características personales y familiares del alumno. Pero, si se desea profundizar el conocimiento 
de la variación ‘intra-escuela’, la medición del logro previo y la estrategia de ‘progreso de aprendizaje’ 
parece ineludible. 
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Anexo A 
 
Anexo A – Investigaciones con valor agregado en países desarrollados 

Variables de “control” Modelos multinivel Investigaciones por 
nivel educativo  

Pais    

     

  

   

       

      

         

      

   

Tamaño
muestral 

Materia Logro
previo 

Individuales Composición

Niveles 

A B C

Afecta tasa de progreso 

PRIMARIA 

Hill  Rowe 1998 Australia 4539 Alu  
59 Esc 

Lengua Leng sexo etnia ocupación  
prog.soc. 

Esc 10 
Cla 
Alu 

33 
52 

24 
n/i37 

sexo etnia ocupación  
prog.soc. 

Bransma Knuver 1989 Alemania 3776 Alu 
208 Esc 

Matemática Mat edad sexo etnia nse nse  Esc 
Alu 

28 
72 

59 
50 

70 
50 

edad sexo etnia nse 

Bransma Knuver  1989 Alemania 3776 Alu 
208 Esc 

Lengua Leng sexo edad etnia nse nse  Esc 
Alu 

22 
78 

62 
56 

62 
56 

nse edad sexo  

Kyriakides 2004 CHIPRE 1664 Alu 
58 Esc 

Matemática Mat edad sexo   educación 
ocup 

Esc 10 
Alu 90 

10 
51 

Bondi 1991 ESCOCIA 3769 Alu 
150 Esc 

Lengua 
Inteligencia 

Leng Sexo, nse  Nse Esc 
Alu 

10 
90 

53 
48 

53 
48 

nse 

Luyten  1998 Holanda 2532 Alu 
199 Esc 

Matemática Leng
Mat 

Esc
Alu 

21 
79 

27 
28 

Luyten  1998 Holanda 2532 Alu 
199 Esc 

Lengua Leng 
Mat 

Esc
Alu 

16 
84 

39 
14 

Goldstein 1995 Inglaterra 728 Alu 
48 Esc 

Matemática Mat sexo
clase social 

Esc 
Alu 

Hutchison 
2003 

Inglaterra 3819 Alu  Lengua
64 Esc 

Leng sexo, edad,  etnia 
proa.soc. 

sexo prog.soc. edad 
etnia 

Esc 
Alu 

n/i n/i n/i sexo prog.soc.

Muij Reynold 
2003 

Inglaterra 
Wales 

3450 Alu 
138 Cla 
36 Esc 

Matemática Mat sexo etnia prog.soc.  sexo etnia prog.soc. Esc 
Cla 
Alu 

9 
8 

83 

90 
67 
46 

92 
64 
46 

 

Muij Reynolds 2000* Inglaterra 2128 Alu 
78 Cla 

Matemática Mat sexo etnia prog.soc.  Cla 
Alu 

n/i n/i  prog.soc

Schagen  Schagen Inglaterra 387595 A  Matemática Mat sexo edad tipo de esc Distr 3 n/i 90 sexo edad %prog.soc. 
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2003      3034 Esc Lengua
Ciencias 

Leng 
Cien 

prog.soc. Esc
Alu 

22 
75 

79 
n/i 

89 
64 

Strand 1997  Inglaterra 1669 Alu 
57 Esc 

Matemática  y 
Lengua 

Lect 
 

sexo edad etnia 
prog.soc.  

sexo prog.soc. edad 
etnia  

Esc 
Alu 

n/i 
n/i 

4 
41 

42 
40 

sexo prog.soc edad etnia.  

Strand 1997  Inglaterra 1669 Alu 
57 Esc 

Matemática   

   

   

   

    

     

       

      

      

   

   

  

  

   

Lect
 

sexo edad etnia 
prog.soc.  

sexo prog.soc. edad 
etnia  

Esc 
Alu 

13 
87 

n/i 21  
36 

Strand 1997  Inglaterra 1669 Alu  
57 Esc 

Lengua Lect
 

sexo edad etnia 
prog.soc.  

sexo prog.soc. edad 
etnia  

Esc 
Alu 

7 
93 

n/i 41 % prog.soc. 
32 

SECUNDARIA 

Opdenakker 
Damme 
2001 

BÉLGICA 4699 Alu 
276 Cla 
52 Esc 

Matemática Intelig
num 

sexo educación etnia sexo etnia 
educación 
inteligencia 

Esc 
Cla 
Alu 

20 
23 
57 

43 
51 
21 

87 
47 
20 

educación  

Opdenaker  y otros 
2002** 

Bélgica 1936 Alu  Matemática
131 Cla 
47 Esc  

Mat
Hab 
cog 

Sexo etnia nse sexo etnia nse Esc 
Cla 
Alu 

29 
26 
45 

57 
70 
15 

100 
90 
17 

nse  

De Jon y otros 2004 Holanda 1400Alu 
56 Cla 
28 Esc 

Matemática Intelig
mat  
Apti 

sexo  
etnia 

educación 
 

Esc 
Cla 
Alu  

30 
10 
60 

73 
66 
40 

Hofman y otros 2003 Holanda 5110 Alu 
91 Esc 

Matemática Inte
Nota 

Educación  
Etnia  

Esc 33 
Alu 67 

73 
27 

Luyten  1998 Holanda 10511  A 
299 Esc 

Matemática Leng
Mat 

Esc
Alu 

45 
55 

70 
28 

Luyten  1998 Holanda 10511 Al 
299 Esc 

Lengua Leng 
Mat 

Esc
Alu 

36 
64 

74 
18 

Veenstra 
Kuyper 
2004 

Holanda 7.000 Al  Matemática
450 Cla 
150 Esc 

Mat
No 
cogn 

sexo, etnia. Educación 
ocup 

Esc 38 
Cla 
Alu 

26 
35 

73 
80 
24 

sexo etnia
 

Gray y otros 2001 Inglaterra 700.000A 
2500 Esc 

Global GCSE sexo
 

GCSE 
 

Esc 
Alu 

n/i n/i  sexo prom GCSE 

Jesson 
2000 

Inglaterra 500mil A  GCSE (varias) 
¿? Esc 

Varias  Sexo  Esc 
Alu 

21 
79 

85 
56 

Sammons Nutall  1993 Inglaterra 1240 Alu 
49 Esc 

Matemática Mat sexo etnia proa.soc. 
ocup 

Esc 15 
Alu 85 

41 
51 

 sexo prog.soc. 

Sammons 1995 Inglaterra 943 Alu 
¿? Esc 

GCSE Lect sexo etnia proa.soc.  
ocup RaVe 

Esc n/i 
Alu 

n/i  sexo ocup prog.soc.    

Sammons y otros 1997 Inglaterra 17850  A 
94 Esc 

GCSE Lect  sexo edad etnia 
proa.soc. RaVer  

prog.soc. Esc
Alu 

10 
90 

48 
32 

48 
35 

sexo etnia prog.soc. 
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Schagen y Schagen 
2003 

Inglaterra 482.399ª Matemática 
3124 Esc Lengua 

Ciencias 

Mat 
Leng 
Cien 

Sexo edad prog.soc. 
logro ant. 

Distr 
Esc 
Alu 

3 
22 
75 

n/i 
85 
n/i 

79 
86 
68 

sexo edad prog.soc. 

Yang y Woodhouse 
*** 

Inglaterra 696660 A  
2794 Esc 

Varias A/AS Varias  
GCSE 

Edad sexo Tipo de escuela LEA 
Esc 
Alu 

2 
22 
75 

n/i 
n/i 
47 

94 
80 
47 

sexo edad   

Yasumoto y otros 2001 USA 3000 Alu  
52 Esc 

Matemática Mat Sexo etnia nse  Esc 
Alu 

16 
84 

83 
66 

 nse etnias **** 

Wilkins 
Ma 2002 

USA 2125 Alu  Matemática 
51 Esc  

Mat sexo, edad educación 
recursos 

 n/i n/i n/i n/i edad  educación recursos 

NOTAS: 

(*) Se trata de alumnos de varios grados (1, 3 y 5) de primaria. Se aplican 2 test (escrito y mental) al inicio del año y otro al final del año en cada grado. Por tanto, hay 7 modelos de valor agregado. En el modelo 
con logro previo (test de marzo), el nivel aula constituye alrededor del 10% de la varianza residual total. El autor informa que los antecedentes del alumno explican principalmente la variación inter-aula.  
(**) En ‘contexto’ incluye variables de ‘Procesos’, cuya contribución es muy pobre cuando se controla por ‘composición’ socioeconómica.  
(***) El efecto del logro previo (47% en ‘alumno’ y  80% en escuela) se determina sobre la varianza residual dejada por un modelo con Tipo de escuela, regiones, edad y género. En este modelo, edad y género no 
son significativos y por otro lado, las variables institucionales sólo tienen efecto en los niveles escuela y distrito, o sea,  el efecto del logro previo a nivel alumno no está subestimado; en cambio, sí puede estarlo 
para el nivel escuela y distrito. 
 (****) Las individuales son PRIOR, explican 17% Alums y 54% Esc; Escs: se trata de los Departamentos de Matemática en lo colegios High School. El nivel 1 son las curvas de crecimiento ya que se trata de 
varias tomas. 
 
ABREVIATURAS: 
  
Modelos multinivel:  A: modelo ‘vacío’; B: Modelo con variables individuales; C: Modelo con variables ‘composición’; 
Niveles de agregación: Alu ó A: alumno; Cla: clase o aula; Esc: escuela; 
 
GCSE: General Certificate of Secondary Education; A/AS: Advance and Advance Supplementary 
Prog.Soc.: programa de alimentación u otros programas sociales. 
Etnia: a veces medido por lengua materna o del hogar;  
Nse: nivel socioeconómico, generalmente derivado de educación de padres y ocupación de padres; 
Ocup: ocupación de los padres 
RaVer: razonamiento verbal 
n/i:  No informa 
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ANEXO B 
 

ANEXO A – ESTADISTICAS 

 

1. Estadísticas descriptivas de las variables individuales del alumno 

Variables     Media Desvío
estándar 

C.V. Valor
mínimo 

Valor 
máximo 

      

lengua_7 48,59     19.741 0,406 0 97

matema_7 37.14     19.215 0.517 0 94

niv_eco 13.51   3.446  0.255   0 19

hacinamiento 1.45   0.944  0.650   0 5

educación_flia 9.12   3.914  0.429   2 18

masculino 0.45      0.498 1,100 0 1

edad 14.37     0.566 0,039 12 16

no_repite 0.92   0.278  0.304   0 1

libros 3.40   1.082  0,318   1 5

didacticos 0.46     0.498 1,092 0 1
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2  Correlación r-Pearson de las variables individuales del alumno 
Variables       1 2 3 4 5 6

1. lengua_7       1.00

2. matema_7 .427 1.00       

3. niv_eco .292 .208 1.00      

4. hacinamiento -.273 -.209 -.430   1.00     

5. educación_flia .266 .218 .508 -.312 1.00    

6. libros        .322 .246 .455 -.345 .415 1.00  

 
 
 
 
 
 
 

 
 

 
3  Correlación r-Pearson de las variables agregadas a nivel escuela 

Variables      1 2 3 4 5 6   7 8

1. lengua_prom         1.00

2. matema_prom .426 1.00         

3. dispersión_m     .482 .494 1.00       

4. hacina_prom -.897 -.740 -.540 1.00       

5. educacion_prom        .831 .750 .553 -.846 1.00

6. %no_repite         .798 .658 .529 -.747 .642 1.00

7. libros_prom         .893 .777 .553 -.908 .895 .693 1.00

8. %didacticos         .785 .635 .600 -.795 .751 .657 .824 1.00

9. %masculino         .064 .469 .357 -587 .588 .434 .656 .527
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