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Acerca de este informe

Este documento se enmarca en el proyecto Escuelas Resilientes, promovido por el
Observatorio Social de la Fundaciéon “la Caixa”, Save the Children Espaia y
EsadeEcPol. El objetivo del proyecto es doble: en primer lugar, se pretende identificar,
estimando modelos de valor afiadido, la contribucién de los centros educativos que,
escolarizando a un elevado porcentaje de alumnado vulnerable, logran que su alumnado
progrese por encimo de lo esperado; en segundo lugar, mediante un exhaustivo trabajo
de campo, se trata de caracterizar y comprender qué hacen estos centros educativos
diferente para conseguir estos resultados diferenciales.

Concretamente, este informe es la version técnica y ampliada del anélisis cuantitativo
que acompaiia al Policy Brief “Escuelas Resilientes: Excelencia en centros educativos
desafiados por la pobreza. Aprendizajes de Canarias y Catalunya’. Su objetivo es
profundizar en la identificacion de la vulnerabilidad de los centros educativos, la seleccion
y comparacién de modelos de valor afiadido y la caracterizacion de los centros resilientes
utilizando datos para todo el alumnado de cardcter administrativo y de cuestionarios de
contexto. Se abordan dos casos de estudio —Educacién Primaria en Canarias y
Educacién Secundaria en Catalunya— con el propdsito de ofrecer un andlisis en
profundidad de cada contexto, sin buscar comparaciones directas entre ellos.



1. Revision de la literatura

La literatura sobre eficacia escolar ha mostrado de manera consistente que las
escuelas y el profesorado ejercen un efecto sustancial en los resultados académicos del
alumnado, especialmente de aquellos con mayores desventajas socioecondmicas
(Reynolds et al. 1996; Scheerens, 2004). Este planteamiento contrasta con visiones
previas que concluian que la escuela ofrecia un valor limitado en términos de mejora
educativa. Se entiende, de manera general, que una escuela es eficaz cuando su
estudiantado obtiene logros superiores a los esperados, dadas sus condiciones de
partida. Dentro de este campo, merece atencidn especial la identificacion de lo que en
este informe se denominan “escuelas resilientes”, es decir, aquellas que exhiben un
progreso elevado atendiendo a un alumnado proveniente de entornos especialmente
desfavorecidos. La relevancia de estas escuelas radica en que ilustran la posibilidad de
compensar parcial o totalmente las desventajas asociadas al origen familiar mediante
politicas y practicas institucionales adecuadas.

En la literatura se han desarrollado métodos estadisticos para aislar la contribucién real
del centro, teniendo en cuenta factores como el rendimiento previo o las
caracteristicas socioecondmicas del alumnado: los Modelos de Valor Aradido (VAM).
Estos enfoques parten de la idea de que comparar “resultados brutos” (por ejemplo, la
media de calificaciones o la tasa de graduacién) puede llevar a juicios poco justos sobre
el alumnado y el centro si no se tiene en cuenta que las escuelas atienden poblaciones con
niveles de partida muy distintos (Thomas, 1996; Saunders, 1999). Para evitarlo, los VAM
tienen en cuenta medidas de rendimiento previo del alumnado (u otras aproximaciones al
logro inicial o previo al momento en el que se mide el resultado), de forma que la eficacia
se pueda interpretar como el progreso adicional atribuible a la accién escolar, una vez
descontado el punto de partida. En este sentido, el concepto de valor afiadido refleja
precisamente la ganancia educativa neta que aporta el centro.

Aunque existe consenso sobre la necesidad de tener en cuenta el rendimiento previo
para estimar eficacia escolar, no es asi cuando se trata de qué otros factores deben
incluirse en estos modelos. La mayoria de las investigaciones coinciden en que el
rendimiento previo, idealmente en la misma asignatura, es indispensable para medir la
contribucién escolar (Marks, 2017, 2021; Leckie & Prior, 2022; IFS, 2023). No obstante,
algunos trabajos recomiendan afiadir también caracteristicas sociodemogréficas y de
composicién del alumnado para afinar la estimacion del verdadero efecto del centro,
reduciendo asi la posibilidad de favorecer o perjudicar a escuelas en contextos muy
distintos (Timmermans et al., 2011; Mufioz-Chereau & Thomas, 2016; Leckie & Goldstein,
2019). Frente a ello, autores como Marks (2021) o Prior et al. (2021) advierten que incluir
numerosas covariables puede complicar la interpretacion de los resultados vy, a la vez,
conllevar problemas de calidad de datos o de especificacién del modelo.

Esta controversia ha llevado a varios investigadores a comparar empiricamente los
resultados obtenidos al afadir diferentes covariables. Estos trabajos ilustran la



variabilidad en la clasificacién de las escuelas cuando se van incorporando distintos
elementos, como las caracteristicas sociodemogréficas del alumnado (Timmermans &
Thomas, 2015; Levy et al., 2022). Un caso notable es el de Inglaterra, donde el modelo de
rendicion de cuentas oficial, Progress &, controla exclusivamente el rendimiento previo
de los estudiantes. Si bien algunos estudios (Leckie & Goldstein, 2019) han planteado la
preocupacion de que este enfoque pueda penalizar a las escuelas con una alta proporcion
de alumnado en situaciones de vulnerabilidad, otros trabajos recientes (IFS, 2023)
demuestran que el indicador es razonablemente robusto y que ajustes adicionales por
caracteristicas sociodemogréficas del alumnado no mejoran sustancialmente la medicién
de la eficacia. Asi, los autores sugieren que los modelos se elijan teniendo en cuenta un
equilibrio entre la validez del indicador y la sencillez de su interpretacion. Algo similar
ocurre al considerar factores de escuela como el rendimiento previo promedio del centro,
donde el potencial beneficio de controlar el efecto de la “composicién escolar” se ve a
menudo contrarrestado por la complejidad y la posible inestabilidad en las estimaciones
(Marks, 2021).

En paralelo a este debate, ha cobrado relevancia la cuestion de hasta qué punto los
modelos de valor afadido permiten una interpretacion causal de la eficacia escolar.
Angrist et al. (2021) muestran que, en contextos donde la admisién a los centros se
resuelve mediante sorteos de plazas o umbrales de notas, es posible identificar de forma
convincente efectos causales de la escuela sobre el rendimiento. Deming (2014) compara
resultados de VAM con los obtenidos en situaciones de asignacidn aleatoria y concluye
que, cuando se controla por rendimiento previo y algunas covariables basicas, las
estimaciones de valor afadido son en general robustas y llevan a conclusiones similares
que los métodos cuasiexperimentales. Sin embargo, Reardon & Raudenbush (2009)
advierten que la validez causal de estos modelos depende de supuestos exigentes, entre
ellos que todos los estudiantes puedan ser asignados a cualquier centro. Dada la falta de
consenso, los resultados que se presentan deben entenderse como medidas de eficacia
relativa y no como efectos causales estrictos; sin embargo, los VAM siguen
constituyendo una herramienta soélida y ampliamente utilizada para caracterizar el
desemperio de los centros.

La aplicacién de modelos de valor afiadido (VAM) ha tenido un recorrido mucho mas
amplio en otros sistemas educativos que en Espafia. En Australia, el portal My School
publica anualmente indicadores de valor afiadido a partir de las pruebas NAPLAN, con el
objetivo de ofrecer informaciéon comparable sobre el progreso del alumnado y la eficacia
de los centros, ademds de identificar escuelas que logran resultados sobresalientes en
contextos dificiles (Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority, 2021).
En Chile, diversas investigaciones han mostrado el potencial de estos indicadores para
construir un sistema de rendicién de cuentas mas justo, capaz de reconocer a los centros
que aportan mayor crecimiento educativo a sus estudiantes, aunque su implementacién
sigue siendo un desafio pendiente (Mufioz-Chereau, Anwandter & Thomas, 2020). En
Inglaterra, los modelos de valor afiadido se han convertido en el eje de la politica de



evaluacion externa: tras la experiencia con el contextual value added y el expected
progress, desde 2016 se emplea la medida Progress 8 como indicador oficial de la
contribucién de cada escuela al progreso académico del alumnado (Department for
Education, 2020; Leckie & Goldstein, 2017). En Estados Unidos, numerosos estados han
incorporado medidas de valor afiadido tanto para evaluar la eficacia docente como para
clasificar escuelas en el marco de politicas de accountability de alta consecuencia, aunque
la literatura critica advierte de sus limitaciones técnicas y de sus posibles efectos no
deseados sobre la ensefianza y el curriculo (Amrein-Beardsley, 2014; Koretz, 2017).

La evidencia internacional muestra que estos modelos pueden ser Uutiles para
complementar las evaluaciones externas y orientar la mejora educativa. En particular,
estudios recientes han documentado que las estimaciones de valor afiadido poseen cierta
validez predictiva: por ejemplo, en Estados Unidos se ha encontrado que las puntuaciones
de eficacia escolar ajustadas por valor afiadido ayudan a anticipar la matriculacion
universitaria, la persistencia en la educacidn superior e incluso el desempefio en el primer
afio académico (Chetty, Friedman & Rockoff, 2014). De manera similar, en Australia se
ha destacado el potencial de estos indicadores para reconocer a escuelas altamente
eficaces incluso en contextos de vulnerabilidad, y usarlos como base para estudiar y
difundir buenas précticas (Lamb et al., 2015).

La literatura clasica en eficacia escolar subraya el papel decisivo del liderazgo con altas
expectativas, la cohesién docente, un proyecto educativo compartido y la atencion al
progreso individual como factores de éxito. Revisiones extensas (Murillo, 20292)
destacan la importancia de un liderazgo escolar sélido y con altas expectativas, la
cohesién y formacion del profesorado, la existencia de un proyecto educativo bien
definido y compartido por la comunidad, y la atencién individualizada al progreso de cada
alumno. Estos resultados son consistentes con los hallazgos de Lizasoain et al., (2014)
para el Pais Vasco. En las llamadas escuelas resilientes, es decir, aquellas que, actuando
en contextos de desventaja socioecondmica consiguen con un progreso elevado de su
alumnado, resultan especialmente relevantes la cultura de altas expectativas (Bellei et al.,
2004), el uso sisteméatico de datos para planificar la ensefianza, la implicacién del claustro
y el clima de respeto y apoyo mutuo (Pinskaya et al., 2019). Estos rasgos, combinados con
una gestion institucional eficaz, pueden contrarrestar en parte la influencia negativa de
un bajo nivel socioecondmico, lo que explica su frecuente mencién como ejemplos valiosos
para la formulacién de politicas educativas.

En relacidn con quién se beneficia més de asistir a escuelas eficaces, la evidencia apunta
a que los estudiantes con menor ventaja inicial suelen experimentar ganancias mas
pronunciadas a largo plazo. Jackson et al. (2023) muestran que los estudiantes més
vulnerables son los que obtienen un mayor descenso en detenciones policiales, abandono
escolar y mayores incrementos en graduacion al asistir a centros eficaces. Por su parte,
Mbekeani (2023) analiza institutos publicos de Massachusetts y concluye que, para los
jdvenes de bajos ingresos, asistir a un centro de la parte alta de la distribucion de eficacia
conlleva mejoras significativas en el acceso a la educacion superior y en los salarios a la



edad de 30 afios. Estos resultados coinciden con otros que subrayan la relevancia de la
eleccion de escuela en términos de movilidad social y de disminuciéon de brechas de
rendimiento (Britton et al., 2023).

Aunque el foco de gran parte de la literatura y de las evaluaciones a gran escala
permanece en los logros académicos, algunos estudios han resaltado la necesidad de
abarcar dimensiones no cognitivas (Beuerman et al. 2023; Loviglio, 2023). En esta linea,
trabajos como los de Kraft (2019) y Jackson et al. (2020) muestran que los docentes y
las escuelas pueden influir también en variables socioemocionales —por ejemplo, la
motivacién, la mentalidad de crecimiento o la perseverancia— y que dichos efectos a
menudo no estédn captados por los indicadores habituales de rendimiento en pruebas
estandarizadas. Asimismo, Jackson et al. (2023) evidencian que cuando las escuelas
mejoran tanto los resultados de las pruebas de diagndstico como las competencias
socioemocionales, se observan repercusiones particularmente positivas en la graduacion,
el acceso a la universidad y la reducciéon de comportamientos de riesgo, sobre todo entre
el estudiantado menos aventajado. Esto sugiere que el valor afiadido de las escuelas
podria ser mas amplio de lo que miden las evaluaciones académicas, si bien la mayoria de
los sistemas de “rendicién de cuentas” actuales siguen restringidos a la informacién sobre
logros en examenes. No obstante, para estudios centrados Unicamente en el rendimiento
académico, estas contribuciones invitan al menos a reconocer la posibilidad de que las
“buenas” practicasy la cultura escolar generen beneficios que van més alla de las pruebas.



2. Metodologia: como medir la eficacia escolar y la
complejidad en los centros educativos

21. Estimando la eficacia escolar: los modelos de valor anadido

Los Modelos de Valor Adadido (VAM) permiten estimar la contribucién especifica de
los centros educativos al aprendizaje de su alumnado, una vez consideradas las
diferencias iniciales y las caracteristicas del contexto. De esta forma, se evita
sobrevalorar (o infravalorar) el desempefio de centros con condiciones especialmente
favorables (o adversas) y se genera una estimacion del valor afiadido mas robusta. Para
estimar el valor afiadido, lo primero que hay que tener en cuenta es que los datos de
escuelas tienen una estructura jerarquica: el alumnado esté dentro de centros, y quienes
comparten centro tienden a parecerse mas entre si que con quienes estudian en otros
centros. Asi, si se aplicara una regresion lineal simple —asumiendo independencia entre
todas las observaciones— se correria el riesgo de atribuir al azar o a caracteristicas
individuales efectos que en realidad corresponden a la escuela.

Por este motivo, en este estudio se emplean modelos mixtos (también conocidos como
de efectos aleatorios o multinivel), que incorporan la estructura jerdrquica de los datos.
En estos modelos, cada centro cuenta con un intercepto aleatorio que recoge la parte
de variabilidad de los resultados individuales atribuible a su influencia particular. Este
enfoque ofrece, ademds, dos ventajas clave ademas de la anterior: (i) permite aislar qué
parte de la variacion en los resultados se debe a diferencias entre centros y cudnta a
diferencias entre estudiantes; y (i) evita que los resultados de los centros mas pequefios
parezcan extremos solo porque tienen pocos alumnos. En la préactica, el modelo “suaviza”
las estimaciones de esos casos y las acerca a la media general, de modo que no se sobre-
interpreten diferencias que podrian deberse al azar.

En este informe, donde las variables de interés son los resultados del alumnado en las
evaluaciones de diagndstico —4° de ESO en Catalunya y 6° de Primaria en Canarias—, el
objetivo es, mediante modelos mixtos, descomponer la variaciéon en los resultados y
estimar qué parte puede atribuirse a la accion de los centros educativos, una vez
considerados:

Los resultados de las evaluaciones previas (6° de Primaria en Catalunya; 3° de
Primaria en Canarias).

Las caracteristicas socioecondmicas y demogréficas del alumnado.

Informacidn socioecondmica y de rendimiento agregada a nivel de centro.

A continuacidn, se representa el modelo —en su versidn mas extendida— para,
posteriormente, ir analizando diferentes versiones del mismo:

Yiir = Bo + aYijr-v) +v'Xij + 6'Zj + ugj + €
Donde:

Y;jr: resultado del estudiante i en el centro j en el momento T (por ejemplo, resultado en 4°
ESO).



Y;jr—¢: resultado del estudiante i en el centro j en el momento T — ¢ (por ejemplo, resultado en 6°
Primaria).

X;j: vector de caracteristicas del estudiante i (género, edad, origen migrante, nivel
socioeconémico de los progenitores, etc.).

Zj: vector de caracteristicas del centro (titularidad del centro, nivel socioeconémico agregado,
regidn en la que se encuentra, rendimiento agregado a nivel de centro, etc.).

uy; es el intercepto aleatorio a nivel de centro.

e;j es el término de error individual.

En linea con el trabajo de Leckie y Prior (2022), se describen los cinco modelos més
utilizados en la literatura de eficacia escolar, resumidos en la Tabla 1.

= Modelo bruto o sin ajustes: Raw

El modelo Raw se concibe como la aproximacion mas simple posible: se toman los
resultados académicos del alumnado al final de la etapa sin introducir ningun tipo de ajuste
estadistico. Este método equivale, en la practica, a comparar las medias de los centros
en los examenes finales, de modo que los colegios o institutos cuyos estudiantes obtienen
las calificaciones més altas aparecen como “los mejores”. Sin embargo, la literatura sobre
eficacia escolar (por ejemplo, Goldstein, 1997; Raudenbush & Willms, 1995) sefiala, desde
hace décadas, que este enfoque no diferencia entre lo que “aporta” realmente el centro
y las diferencias iniciales de nivel que traen los estudiantes al comenzar la etapa educativa.
Asi, el modelo Raw suele descartarse como un modelo de valor afiadido, si bien se incluye
en el andlisis para resaltar el rol de las variables adicionales.

= Modelo de Valor Anadido: VA

El modelo VA (Value-Added) constituye la primera forma de modelizacién del valor
afiadido. Su fundamento radica en introducir la nota previa del alumnado al inicio de la
etapa como covariable principal, a fin de aislar el progreso logrado durante el periodo
escolar analizado. En este caso, el coeficiente de la nota previa indica la relacién general
entre el nivel inicial y el rendimiento final, y se responsabiliza a los centros por la parte de
desviacién (positiva o negativa) que presentan sus estudiantes respecto a esta relacion
media. Este modelo, ampliamente difundido en la investigacion y en algunos sistemas de
evaluacion, clasifica a los centros segun si su valor afiadido se situa significativamente
por encima, por debajo o alrededor de la media.

= Modelo de valor afiadido contextualizado: CVA - A

El modelo CVA - A (Contextualised Value-Added) amplia el modelo VA al incluir, ademas
del rendimiento previo, una serie de caracteristicas socioecondémicas y demograficas de
los estudiantes. Diversos trabajos empiricos (Ballou et al., 2004; Leckie & Goldstein,
2019) argumentan que variables como la situacién familiar o el nivel cultural de origen
condicionan el aprendizaje adicional que puede brindar un centro, de modo que la eficacia
escolar no deberia juzgarse sin considerar estos factores. En el presente estudio, se
incluirdn como variables de contexto el género y la edad (como aproximacién de la



repeticion), la condicién de estudiante de origen migrante, las necesidades especiales de
apoyo educativo y la vulnerabilidad econdmica. Asi, se buscara contextualizar los
resultados teniendo en cuenta factores que el centro no controla directamente, evitando
penalizar (o favorecer) a centros con un alumnado especialmente desfavorecido en
cuanto a la evaluacién de su progreso educativo.

= Modelo de valor anadido contextualizado con efecto de pares: CVA - B

Este modelo parte del CVA-Ay afiade un paso mas al incorporar, ademds de las variables
individuales, el promedio de la nota previa del centro, con el fin de capturar los conocidos
“efectos de composicién” o “efectos de pares” (Timmermans & Thomas, 2015). Algunos
estudios sefalan que la presencia mayoritaria de alumnado con niveles previos altos puede
conllevar beneficios adicionales para todo el grupo (Thomas, 2001); no obstante, también
se ha debatido la posibilidad de que esta incorporaciéon sobreestime el efecto de
seleccionar alumnos o docentes mds eficientes en centros con estudiantes de mayor
rendimiento (Castellano et al., 2014; Prior et al., 2021). Esto ocurriria porque los pares
influyen a través de normas y expectativas académicas mds altas, apoyo entre iguales y
menor heterogeneidad que permite un ritmo de instrucciéon mas exigente; y, al mismo
tiempo, porque los centros con mayor rendimiento previo suelen atraer mejores recursos
y docentes, familias mds implicadas y climas escolares mas favorables, de modo que el
modelo puede atribuir a la composicion efectos que en realidad provienen de esa
seleccidén no observada.

= Modelo de valor anadido contextualizado con informacién
socioeconomica: CVA - X

Por Ultimo, el modelo CVA-X incorpora factores poco modificables a corto plazo, como
el tamafo, la tipologia o la ubicacién del centro, asi como informacién socioeconémica
agregada del alumnado (Keeves et al., 2005). Aunque estos elementos permiten un mayor
grado de contextualizacion, también se ha advertido que pueden conducir a un “ajuste
excesivo”, en la medida en que podrian ocultar la identificacion de centros con bajo
desempefio general (Timmermans et al., 2011).

Como se explicaba en la seccién anterior, en la literatura se han realizado algunos
estudios que comparan cémo estas distintas especificaciones alteran la medicién de la
eficacia escolar y la clasificacién de centros (Thomas & Mortimore, 1996; Marks, 2017,
2021; Mufioz-Chereau & Thomas, 2016; Leckie & Prior, 2022). El consenso es amplio
respecto a la necesidad de incluir el rendimiento previo, pero no sobre la conveniencia de
afiadir factores socioecondémicos o de composicién. En la préactica, se opta por
estrategias intermedias, condicionadas por la disponibilidad de datos, los criterios de
equidad y la necesidad de mantener la sencillez en la comunicacién de resultados.



En este informe, para los dos casos de estudio que se presentan para Educacién Primaria
y Secundaria, se estiman los cinco modelos planteados y se comparan sus resultados
poniendo el foco en la varianza del intercepto aleatorio (es decir, la varianza de los
resultados explicada por los centros), la varianza del error (es decir, la varianza de los
resultados explicada por diferencias en el alumnado dentro de cada centro) y el
porcentaje de centros que tienen un valor afiadido positivo y estadisticamente
significativo. Ademas, se profundiza en cémo varian los centros seleccionados como
eficaces en funcién del modelo; especialmente, en el rol de las variables de contexto.

Tabla 1. Resumen de los VAM considerados en este informe

Modelo Variables incluidas Permite...

Solo resultados finales Comparar

centros

desempefio absoluto entre
Raw

Resultados finales + nota previa

Atribuir a cada centro la parte de progreso

individual neto respecto al nivel inicial del estudiante
VA + caracteristicas individuales Ajustar por contexto personal del
CVA-A (género, edad, origen, NEAE, alumnado y no penalizar a centros con
vulnerabilidad...) perfiles mas desfavorecidos
CVA-A + promedio de la nota previa Captar efectos de composicién/pares en
CVA-B .
del centro el rendimiento
CVA-B + factores estructurales del Incorporar variables poco modificables
CVA-X | centro (ubicacién, nivel para contextualizar comparaciones entre
socioeconémico agregado) centros
2.2. lIdentificacion de los centros que atienden a alumnado

vulnerable: el indice socioecondmico de los centros

Conocer la eficacia de los centros educativos que consiguen una mejora en los
resultados académicos superior a la media en un contexto de complejidad requiere
conocer con precision el contexto socioecondmico del centro. Asi, es esencial contar
con un indicador robusto de la complejidad socioecondmica del alumnado. Dicho indicador
posibilita, por un lado, evitar valoraciones injustas de centros con una alta concentracion
de vulnerabilidad y, por otro, destacar aquellos que, a pesar de los retos, logran impulsar
de manera significativa el rendimiento de sus estudiantes.

La literatura coincide en subrayar una serie de factores socioeconémicos clave que
influyen de forma decisiva en los resultados escolares: la educacion de los progenitores,
su ocupacion, el origen del alumnado y el barrio, entre otros. Uno de los mas estudiados
es el nivel educativo de los progenitores, ampliamente sefialado desde hace mas de
cincuenta afios (Coleman et al., 1968) como uno de los predictores fundamentales del
rendimiento académico del alumnado. Investigaciones posteriores (Black et al., 2005;
Oreopoulos et al., 2006; Carneiro et al, 2013) han robustecido esta conclusién,
mostrando coémo la transmision intergeneracional de la educacién —especialmente la
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materna— tiende a perpetuar desigualdades en el acceso a titulos universitarios, a
ingresos futuros y, en definitiva, a oportunidades de movilidad social ascendente. De esta
forma, incluir informacion sobre la titulacién de los progenitores permite detectar a
aquellos estudiantes que parten de entornos con menor capital humano y social y que,
por lo tanto, podrian requerir mayor apoyo.

El origen migrante, por su parte, también se ha relacionado consistentemente con el
rendimiento escolar (Chiswick & DebBurman, 2004; Meunier 2011; Dustrmann et al.,
2012; Aslund et al., 2012). Van Ewijk y Sleegers (2017), en una revisién de estudios en
quince paises, muestran que el alumnado de primera o segunda generacién procedente
de contextos menos desarrollados enfrenta retos afiadidos asociados no solo a factores
econdémicos, sino también a la falta de dominio linglistico, al choque cultural y a las
percepciones o expectativas del profesorado. A nivel espaiiol, en Catalunya y Canarias,
esta cuestion toma especial relevancia: en Catalunya, el 20% de la poblacién entre 15 y 19
afios en 2022 procedia de familias migrantes de primera generacion y el 23% de los
nacimientos en 2006 fueron de madres extranjeras (Idescat, 2023). En Canarias las
cifras son similares: el porcentaje de nifios menores de 15 afios nacidos en el extranjero
es del 9% en Canarias y 8,5% en Catalunya (INE, 2022). Estudios como los de Calero et
al. (2010) y Cebolla et al. (2016) evidencian cémo el origen migrante afecta al rendimiento
en distintas etapas educativas, y mds recientemente, Cobreros y Gortazar (2023)
confirman que el alumnado migrante, tanto de primera como de segunda generacion,
sigue obteniendo resultados inferiores en lengua y matematicas, siendo estas diferencias
muy relevantes en Catalunya pero practicamente inexistentes en Canarias.

En cuanto a la situacidon socioeconémica del entorno o barrio de residencia de los
estudiantes, Chetty et al. (2014) encontraron una fuerte correlacién entre crecer en un
contexto econdémicamente desfavorecido y menores posibilidades de movilidad social en
la edad adulta. Estos barrios suelen ofrecer menos recursos y, al mismo tiempo, influyen
en las redes sociales y en las aspiraciones de los jdvenes, perpetuando la desigualdad
educativa. Por consiguiente, incorporar informacion relativa al nivel socioecondmico de
la zona de residencia contribuye a afinar la medida de vulnerabilidad, dado que el contexto
territorial puede amplificar o atenuar el capital familiar de origen.

También cabe destacar el papel que juega la ocupacion de los progenitores. Mas alla de
su relacién con el nivel educativo y los ingresos, la literatura (OECD, 2010) sugiere que
la ocupacion parental influye en las aspiraciones y expectativas educativas de las familias.
Quienes se encuentran en situaciones laborales mas precarias o desempefan
ocupaciones de baja cualificacion tienden a presentar mayores dificultades para apoyar
el desarrollo académico de sus hijos, incidiendo en su probabilidad de éxito escolar. Estas
variables —nivel educativo de los progenitores, origen migrante, ocupacion y
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caracteristicas del barrio— constituyen la base de numerosos indices de vulnerabilidad
educativa en distintos paises."

Para resumir y sintetizar toda esta informacién en un Unico indicador, resulta
especialmente (til el Anélisis de Componentes Principales (PCA, por sus siglas en inglés).
El PCA es un método estadistico estédndar en la construccién de indices que permite
manejar conjuntos de datos complejos de forma eficiente, reduciendo la dimensionalidad
sin perder informacién relevante. A través de combinaciones lineales de las variables
originales —los llamados componentes principales— se consigue maximizar la variabilidad
explicada. El primer componente, que captura la mayor parte de dicha variabilidad, suele
tomarse como referencia para generar la medida que en este caso se interpretard como
un indice socioeconémico o de complejidad de los centros.?

De este modo, para los dos casos de estudio planteados en este informe, se utilizard la
metodologia PCA con el fin de aproximar el nivel socioeconémico del alumnado que acude
el centro. Las variables elegidas en cada caso seran el resultado del consenso en la
literatura, la calidad de la informacién —evitando variables con muchos valores ausentes,
especialmente si estan correlacionados con los resultados—, la capacidad para explicar
la mayor proporcidon de la varianza, la claridad interpretativa de las cargas asociadas al
primer componente principal y su relacion con los resultados académicos del alumnado.

2.3. Los retos metodoldgicos: valores ausentes y limitacion de
variables

Como todo estudio de estas caracteristicas, no estd exento de limitaciones, como el
uso exclusivo del rendimiento académico, la presencia de valores ausentes o el periodo
temporal. La primera se relaciona con el hecho de que, si bien se emplean resultados
académicos procedentes de evaluaciones externas y estandarizadas —lo que facilita la
comparacion entre centros y cohortes—, seria deseable contar también con otras
variables que abarquen dimensiones socioemocionales o de bienestar del alumnado
(Beuerman et al. 2023; Loviglio, 2023), pues el rendimiento escolar no agota la nocién de
calidad educativa. Ademas, la creciente tendencia al feaching fo the test (o ensefiar para
la prueba) puede acabar sesgando tanto la utilidad formativa de estas pruebas como la
verdadera magnitud del progreso logrado por el alumnado, al centrarse en exceso en los
aspectos mds evaluables y dejar de lado competencias menos formales.

1 Francia, por ejemplo, utiliza el indice de Posicién Social para captar desigualdades basadas en la formacion
y la ocupacion parental; Alemania cuenta con un indice Social orientado a combatir la segregacion escolar; e
incluso a nivel nacional, Catalunya emplea el Index de Complexitat para asignar recursos adicionales a los
centros con mayor concentracién de alumnado vulnerable. Este consenso internacional avala la pertinencia
de incluir dichas dimensiones al evaluar la complejidad de los centros y, en consecuencia, su eficacia relativa.

2 Cabe destacar que, antes de aplicar el PCA, deben estandarizarse las variables para que cada una
contribuya de manera equitativa y no se vea penalizada o sobrerrepresentada por diferencias en sus escalas
0 rangos.
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En segundo lugar, para que los modelos de valor afiadido funcionen con la méxima
fiabilidad, es esencial contar con informacién de contexto lo més completa posible y con
un minimo de valores ausentes (Leckie & Prior, 2022). Lo mismo ocurre en la
construccion del indice de complejidad, el cual depende, en gran medida, de la calidad de
los datos. Cuando los valores no reportados se concentran en colectivos concretos o
estdn asociados a peores resultados académicos, se pueden introducir sesgos
importantes. Adicionalmente, una vez estimados los modelos, caracterizar a los centros
que obtienen un valor afadido positivo —frente al resto— requiere de informacion
suficiente. En este informe, cada uno de los casos de estudio cuenta con sus ventajas e
inconvenientes: mientras que en Catalunya se dispone de variables de registro
administrativo, pero escasas para identificar qué caracteriza a los centros con valor
afiadido positivo, en Canarias el abanico de informacién es mayor, pero proviene de
encuestas con altos porcentajes de valores ausentes no aleatorios, que correlacionan
con caracteristicas del alumnado y el centro.

En tercer lugar, para que la medicién del efecto escuela sea lo mas robusta posible, es
deseable contar con los resultados en las evaluaciones al inicio y final de etapa en un
mismo centro. Como se profundizaré a continuacién, en el caso de Canarias, la Unica
informacion censal disponible de las evaluaciones de diagndstico a nivel de seccién censal
proviene de 3°y 6° de Primaria, lo que podria llevar a infraestimar la contribucién real de
algunos centros, al haber progreso que se ha conseguido entre 1° y 3° de Primaria. En
Catalunya, en cambio, se dispone de datos de 6° de Primaria y 4° de ESO, pero no de los
cursos iniciales de la Secundaria, lo que impide una valoracién completa del progreso a lo
largo de todo el ciclo. Estas restricciones temporales y de cobertura en la evaluacién
subrayan la necesidad de interpretar los resultados con cautela y de impulsar mejoras
continuas en la recoleccién de datos educativos.

El dltimo reto metodoldgico considerado se relaciona con la estabilidad temporal del valor
afadido. La literatura muestra que los efectos de centro calculados a partir de una sola
cohorte pueden variar cuando se consideran distintas generaciones o varios puntos en
el tiempo (Leckie & Goldstein, 2019; Emslander et al, 2022). Esto no invalida los
resultados, pero si subraya la conveniencia de plantear, de cara al futuro, una estimacion
periddica y longitudinal de la resiliencia escolar. De este modo, las administraciones
educativas podrian identificar con mayor solidez qué centros mantienen de manera
consistente un efecto positivo sobre el aprendizaje y cudles requieren apoyos adicionales,
facilitando asi un seguimiento mas preciso de la eficacia escolar a lo largo del tiempo.

13



3. Escuelas Resilientes en Educacion Primaria: un caso
de estudio para las Islas Canarias

3.1. Datos, variables y complejidad de las escuelas en Canarias

El andlisis del caso de estudio para Canarias se ha basado fundamentalmente en
informacion de estudiantes y centros proporcionada por la Agencia Canaria de Calidad
Universitaria y Evaluacién Educativa (ACCUEE) y bases de datos abiertas del Instituto
Nacional de Estadistica (INE). La principal fuente de datos ha sido la ACCUEE, que, bajo
estrictos acuerdos de confidencialidad, compartié con el equipo de investigaciéon los
microdatos a nivel de estudiante de las evaluaciones de diagndstico que se llevan a cabo
anualmente en Canarias en Primaria y Secundaria, asi como los cuestionarios de contexto
a estudiantes, familias, equipos directivos y tutores que las acompanan.

Aunque la ACCUEE dispone de pruebas de diagnéstico desde 2015/2016 hasta
2022/2023, no todos los afios son comparables: durante la pandemia (2019/2020 vy
2020/2021) no se aplicaron, y en muchos de los cursos las pruebas son muestrales. Asi,
solo en 2015/2016 (3° de EP) y 2018/2019 (6° de EP) las pruebas censales permiten
seguimiento en Educacion Primaria.’

En este sentido, un aspecto importante a considerar es que el indicador de valor afiadido
(VAM) que se utiliza a lo largo del informe parte de la calificacién en 3° de EP en lugar
de 19 de EP. Esto implica que el punto de partida en 3° de EP puede ya estar incorporando
parte de la mejora que el centro haya propiciado entre 1°y 39, lo que llevaria a infravalorar
el efecto real del centro de 3° a 6° para aquellos centros especialmente efectivos en los
primeros cursos. En otras palabras, si un centro ejerce un impacto positivo considerable
entre 10 y 3°, esa ganancia quedard “oculta” cuando usemos 3° de EP como la linea de
base, reduciendo la magnitud estimada del VA de 3° a 6°.

Aun cuando no se espera que un centro pase de tener VA positivo a negativo en tan
corto plazo—o a lainversa—, esta limitacion de los datos nos recuerda que el VA estimado
puede no captar el efecto completo que un centro ejerce a lo largo de toda la etapa de
Primaria. En un escenario ideal, se contaria con datos de rendimiento desde 1° de EP para
capturar de forma mas fiel la contribucién acumulada de cada centro. Por tanto, a la hora
de interpretar nuestros resultados, debe estar presente que el efecto real de los centros,
en especial de aquellos con mejoras tempranas, podria ser mayor de lo que muestran los
modelos basados Unicamente en la calificacion de 3° de EP.

A continuacion, se describen las variables utilizadas a lo largo del informe.

3 Debido a una gran pérdida de observaciones entre 6° de EP y 4° de ESO y a que el trabajo de campo se ha
enfocado en centros educativos en Primaria, no se ha contempla por el momento llevar a cabo estimaciones
de eficacia escolar para Secundaria en las Islas Canarias.
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Informacion a nivel de estudiante

= Informaciéon de caracter administrativo: fecha de nacimiento, género, pais de
nacimiento y edad del alumnado.

En 6° de EP se cuenta con un total de 18.986 estudiantes, conservando practicamente
la totalidad de las observaciones en todas las variables de caracter administrativo
excepto el pais de nacimiento del estudiante, con un 5,2% de valores ausentes.

= Resultados de aprendizaje censales del alumnado en las evaluaciones diagnésticas
en 3°y 6° de Primaria.

Los resultados de 3° de EP actuardn como punto de partida y variable explicativa en los
modelos, mientras que los resultados de 6° de EP serdn la variable dependiente. Por lo
tanto, aunque en 6° de Primaria se disponga de informacién de competencia matematica,
comunicacién linglistica en lengua castellana (lengua, a partir de ahora), ciencias e inglés,
solamente se incluirdn matematicas y lengua, al estar disponibles en ambos cursos.

En las evaluaciones de diagndstico de Canarias de 6° de EP, se calculan los resultados de
aprendizaje en las evaluaciones mediante el modelo de respuesta al item (IRT, por sus
siglas en inglés), una metodologia estadistica que permite estimar el nivel de competencia
de los estudiantes a partir de sus respuestas a un conjunto de preguntas. Es una
metodologia habitual en educacion y es la utilizada también en pruebas internacionales
como PISA, TIMSS o PIRLS. En lugar de asignar una puntuacién basada Unicamente en
el nimero de aciertos, Canarias lleva a cabo un modelo IRT de dos parédmetros que tienen
en cuenta la dificultad de cada item y su capacidad de discriminar las respuestas de
alumnos de distintos niveles. Esto permite estimar la competencia de cada estudiante de
una manera muy precisa.

Los resultados se presentan en una escala con media 500 para el primer afio en que se
realizan las pruebas y desviacion estandar 100, lo que facilita la comparacion de los niveles
de desempefio entre estudiantes. Sin embargo, en aras de facilitar la interpretacion de
los resultados y permitir una comparacién mas clara y tradicional de los efectos estimados
en el modelo, se ha optado por estandarizar los puntajes resultantes de la metodologia
IRT, de manera que tengan una media de O y una desviacion estandar de 1. Esto permite
expresar los efectos en términos de desviaciones estandar, lo cual suele ser més intuitivo
para realizar comparaciones. Ademads, este procedimiento no altera las relaciones
estadisticas entre las variables ni introduce sesgos en la estimacion.

Respecto a la poblacion, en 3° de EP, se dispone de informacion de 18.825 estudiantes,
ascendiendo el nimero a 18.986 en 6° de EP. Sin embargo, 2.621 estudiantes realizaron
las pruebas en 3° de EP, pero no en 6° de EP (“salientes”) por distintas razones: o bien
son alumnos que han abandonado el sistema educativo canario o bien han repetido curso.
Asuvez, 2.635 estudiantes realizaron las pruebas en 6° pero no en 3° de EP (“entrantes”,
potencialmente por repeticién o llegada al sistema educativo canario). Por lo tanto, la
poblacién de 6° de EP consta de 18.500 estudiantes y 504 centros, mientras que la
poblaciéon objeto de estudio en los modelos de regresion constara de 15.813 estudiantes
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que llevan a cabo las pruebas de competencia matematica tanto en 3° de EP como en
6° (15.836 en el caso de Lengua) en 503 centros.

= Cuestionarios de contexto realizados al alumnado y a las familias.

Las evaluaciones de diagndstico en el caso de las Islas Canarias van acompafiadas de
cuestionarios de contexto que se administran a los estudiantes y sus familias con el fin de
recabar informacién sobre su entorno, sus caracteristicas personales, familiares y
escolares. El 89% de estudiantes de 6° de EP matriculados en el curso 2018/2019
contestaron a los cuestionarios donde se recoge informacién variada sobre la experiencia
y el contexto educativo, con cerca de 90 variables: esto incluye aspectos de su
trayectoria académica (repeticidon, absentismo), sus hébitos de estudio (frecuencia y
dedicacién a los deberes), su percepcién de la ensefianza en clase (metodologias
utilizadas, uso de recursos tecnolégicos), las relaciones interpersonales y el clima escolar
(ambiente de clase, participacién, motivacién, autopercepcién en diferentes
asighaturas), asi como variables de autoconcepto y disfrute.

Por su parte, los cuestionarios administrados a las familias del alumnado de 6° de EP en
ese mismo afio (2018/2019) permiten describir el contexto sociofamiliar del alumnado y
su relacion con la experiencia educativa mediante alrededor de 70 variables. Las tasas de
respuesta son sustancialmente menores con respecto al alumnado, con solo el 57,5% de
familias que responden, siendo el porcentaje de 51,4% cuando se trata de la variable de
nivel de ingresos. Las variables de estos cuestionarios incluyen informacion diversa sobre
la composicién y caracteristicas del hogar, el nivel de estudios y la situacion laboral de los
progenitores, asi como sus fuentes de ingresos y nivel de ingresos. Ademds, incluyen
datos sobre la implicacién familiar en la educaciéon y la satisfaccion con diferentes
aspectos del centro educativo.

Informacion a nivel de centro educativo
= Cuestionarios de contexto dirigidos al equipo directivo.

Ademas de los estudiantes y las familias, los equipos directivos también responden a un
cuestionario asociado a las evaluaciones de diagndstico con alrededor de 100 preguntas
en el que se recoge informacion sobre la trayectoria y caracteristicas del equipo
directivo, la organizacién y recursos del centro, asi como su percepcion de la gestidn, el
clima escolar y los problemas mas comunes. Asimismo, incluyen items relacionados con la
satisfaccion de la direccion respecto a la marcha del centro, la relacion con el
profesorado y el alumnado, y las medidas adoptadas para impulsar mejoras educativas. De
los 504 centros educativos disponibles, 467 responden a estos cuestionarios.

= Cuestionarios de contexto dirigidos a los tutores de 6° de Primaria.

El dltimo de los cuestionarios de contexto se dirige a los tutores de 6° de EP, donde las y
los tutores de 471 de los 504 centros —mds de uno por centro— contestan a cerca de
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130 preguntas.* Estas variables hacen referencia a la labor y percepciones del
profesorado tutor: se indaga en la actitud y participacion del alumnado, las metodologias
de ensefianza y evaluacion que emplean, asi como su percepcidon sobre recursos
disponibles, problemas de infraestructura o materiales, y la forma de abordar incidencias
disciplinarias. También se recogen datos sobre la relacién con las familias, el equipo
directivo y entre comparieros. Finalmente, se pregunta por la satisfaccién general del
tutor respecto al rendimiento del alumnado y el clima de trabajo en el centro.

Persistencia de valores ausentes en la informacion socioecondmica

En aras de seleccionar aquellos centros que son eficaces en situaciones de complejidad,
resulta necesario calcular el nivel socioecondmico de los centros educativos. Para ello, se
crea un indicador socioeconémico de las escuelas utilizando informacién reportada por
las familias en los cuestionarios de contexto. En este proceso, surge una dificultad: las
variables relacionadas con el nivel socioecondémico de los hogares muestran un elevado
porcentaje de valores ausentes, lo que puede dificultar la deteccién de la complejidad.
Para tratar de reducir esta problematica, se imputan los valores ausentes utilizando la
informacién de los cuestionarios de contexto para la misma cohorte tres afios antes (en
2015/2016), con la excepcién de la variable de ingresos, por su cardcter cambiante y su
escasa disponibilidad en la ola previa. En el Grafico 1 se observa que este proceso
consigue disminuir sustancialmente el nimero de valores ausentes para todas las
variables consideradas.

Aun asi, continda existiendo una elevada concentracién de los valores ausentes de estas
variables en determinados centros que, ademds, no es aleatoria. En el Grafico 2 se
representa la correlacion intraclase (ICC — Intracluster Correlation), que indica que
entre el 14% y el 16,6% de la variacion total de no reportar informacion se debe a
diferencias entre centros. También influye la titularidad: la probabilidad de que las familias
no reporten informacién socioecondémica es mayor en centros concertados y privados
que en los publicos. Asimismo, los estudiantes sin informacién reportada presentan, en
promedio, un rendimiento inferior. De hecho, al estimar un modelo con efectos fijos de
centro, se observa que incluso dentro de un mismo centro estos estudiantes obtienen
peores resultados —por ejemplo, en lengua 0,26 SD menos en promedio—.

% Cabe destacar que no se dispone del fichero de registro para el cuestionario de tutores del curso
2018/2019, sino solo del cuestionario de 2022/2023. Por lo tanto, solo se utilizan aquellas variables en las
que se puede determinar con certeza la definicién de la variable y el significado de los valores.
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Grafico 1. Porcentaje de valores ausentes de variables socioecondmicas antes y
después del proceso de imputacion
Original e imputada
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4 4% 47.1% 45,8% i 437% 45,4%
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Fuente: elaboracién propia con datos de la ACCUEE | EsadeEcPol

Grafico 2. Correlacidn intraclase de los valores ausentes

16,6%

. . .
Ocupacion Educacion Situacion laboral Origen migrante

Fuente: elaboracién propia con datos de la ACCUEE | EsadeEcPol

Calculo del indice socioecondmico de los centros

La eleccidn de las variables que se incluiran en el indice socioeconémico del centro se
fundamenta en su relacién con los resultados en competencia matemdtica y linglistica,
la persistencia de valores ausentes y su capacidad para explicar la mayor proporcion de
la varianza. Como se mencionaba con anterioridad, dado que no se dispone de
informacion de cardcter administrativo del nivel socioeconémico del alumnado y sus
progenitores, se utilizan las variables de educacion, ocupacion, situacion laboral y origen
de los progenitores recogidas en los cuestionarios de contexto asociados a las
evaluaciones en 2018/2019 (6° de EP), con informacién imputada de 2015/2016 (3° de
EP). De este modo, una limitacién evidente méas allé de los valores ausentes es que las
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variables incluidas reportan informacién de la complejidad del alumnado que acude a 6°
de EP, no de todo el alumnado matriculado en el centro.

Tanto la informacidon de situacion laboral y el nivel de ocupacién de los progenitores,
como su educacién y origen, muestran una relacion estadisticamente significativa con
los resultados de las evaluaciones a nivel de centro. Concretamente, si se utilizan
modelos lineales para estimar la relacién entre los resultados y el porcentaje de
estudiantes con un (dos) progenitor(es) en paro, un (dos) progenitor(es) con ocupacion
alta, un (dos) progenitor(es) con formacién universitaria, y un (dos) progenitor(es)
nacido fuera de la UE, se obtiene que, por pares, las variables que explican la mayor
proporcion de la varianza de resultados entre centros y tienen un coeficiente mas elevado
—y significativo— son el porcentaje de estudiantes con un progenitor en paro, el
porcentaje de estudiantes con un progenitor con ocupacién alta, con dos progenitores

con formacion universitaria y con dos progenitores nacidos fuera de la UE. Esta dltima
variable es la que, como se observa en el Gréfico 3, guarda una menor relacién con los
resultados, siendo excluida cuando se utiliza el método LASSO® para identificar las

variables, asi como todas las variables de origen migrante de los progenitores.®

Correlacion entre los resultados en y lengua en 6° de EP y las
variables clave para la clasificacion del nivel socioecondmico de los centros

Ambos progenitores Al menos un progenitor Al Mmenos un brogenitor en paro Ambos progenitores
nacidos fuera UE con ocupacion alta prog P con FPS - universidad
p =-0,03 p =033 0 =-0,32 p =037
-
1.
o-
,1,
-2-
p =-0,10 p =025 p =-0,23 p =025

oracién propia con datos de la Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluacion Educativa | EsadeEcPol. Not y

5 El Least Absolute Shrinkage and Selection Operator es un método de regresion penalizada que, al afiadir
un término de penalizacidn sobre los coeficientes, fuerza a que algunos se reduzcan hasta cero y selecciona
asi las variables mas relevantes. Esto resulta especialmente valioso cuando se cuenta con numerosas
variables y se busca un modelo parsimonioso y facil de interpretar, como sucede al estudiar el efecto de
factores socioecondmicos en los resultados de evaluaciones. Sin embargo, dado que la penalizacién introduce
un sesgo en los coeficientes, se aplica una etapa posterior de estimacién en la que se reestima el modelo sin
penalizacién (conocida como post-selection), utilizando Gnicamente las variables seleccionadas, para obtener
estimaciones méas precisas y confiables.

6 Los resultados de este informe son robustos a la inclusién o exclusidn de esta variable.
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Por dltimo, para tratar de mitigar el efecto de los valores ausentes en las variables de
interés, se incluye informacion a nivel de seccion censal del INE,” concretamente de la
seccion censal en la que se encuentra el centro, como la tasa de paro, la renta neta media
del hogar y el porcentaje de hogares con educacién superior. Pese a que todas ellas
guardan una relacion estadisticamente positiva, como se observa en el Grafico 4, cuando
se construye el indice utilizando informacién censal, la correlacion con los resultados en
las evaluaciones es menor. Adicionalmente, cuando se combina informacion a nivel de
seccion censal y centro, las variables de seccién no aportan informacién adicional a lo que
ya aporta la variacidon entre centros e introduce una capa adicional de complejidad.

Por lo tanto, el indice socioeconémico elegido, incluye informacion del porcentaje de
progenitores en paro, con ocupacion alta y educacién terciaria, asi como el porcentaje
de progenitores nacidos fuera de la UE. Adicionalmente, se comprueba la robustez de los
resultados a la exclusion de la variable de origen.

Correlacién entre el indice de nivel socioecondmico de los centros y los
resultados en 6° de EP en lengua y
Lenguay
Complejidad (censo) Complejidad (centro)

o =022 o =028

p =0.24 p =039

Resultado en 6° de EP

L} 1 1 1 L} 1 1 1 1
-4 -2 O 2 4 6 -4 -2 0 2 4 6
Nivel socioecondmico de los centros (PCA)
Fuente: Elaboracién propia con datos de la ACCUEE | EsadeEcPol.

3.2. 5Coémo se estima la eficacia escolar en Primaria?

En este apartado, se lleva a cabo una comparacion entre modelos de eficacia escolar,
siguiendo el andlisis realizado por Leckie y Prior (2022).

" Censo de Poblacién y Viviendas (2021) y Atlas de Distribucién de Renta de los Hogares (2021).
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En primer lugar, el Grafico 5 presenta la relacion entre los resultados de aprendizaje de
los estudiantes entre los cursos de 3° y 6° de EP. Como puede apreciarse, la correlacion
es alta, siendo més acusada para matemiticas (0,5) que para lengua (0,36), algo habitual
en la literatura. Esta correlacion alta ya apunta a la necesidad de considerar el uso de un
modelo de valor afadido; es decir, a controlar por el aprendizaje previo en 3°.

Grafico 5. Correlacidon entre los resultados de las competencias en 3° y 6° de EP en
y lengua

Matematicas Lectura

800-  p =050 p =038

600- —

400- ———

Resultado en 6° de EP

200-

200 300 400 500 600 700 200 300 400 500 600
Resultado en 3° de EP

Fuente: Elaboracién propia con datos de la ACCUEE | EsadeEcPol.

La Tabla 3 presenta los principales parametros de los modelos de VA estimados mediante
efectos mixtos con intercepto aleatorio: el coeficiente del rendimiento previo, la varianza
del intercepto aleatorio (Var-uO, variacién entre centros), la varianza de los residuos
(Var-e), la correlacién intraclase (ICC) y el porcentaje de centros con valor afiadido
positivo. Adema3s, la tabla resume las variables incluidas en cada modelo.

Tabla 3. Resumen de los estadisticos de los principales modelos de valor afiadido

Lengua (6° de EP)

Raw VA CVA CVA-B CVA-X| Raw VA CVA CVA-B CVA-X

Resultados 3° de EP X X

Género, afio de
nacimiento, pais de X X X X
nacimiento

Resultados centro 3°
de EP (efecto de X X X X X X
pares)
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Info socioecondmica

de centro (educacién X X X X X X X X

y ocupacion)

Coef. 3° de EP 0,624 0,512 0,516 0,516 0,386 0,357 0,358 0,358
R2 Aj. O 0,254 0,260 0261 0268 O 0,144 0,63 0,64 0,167
Var(uO) 0,194 0,153 0,51 0,49 0,142 10,220 0,205 0,202 0,202 0,200
Var(e) 0,803 0,697 0,591 0,591 0,691]0,743 0,616 0,600 0,600 0,600
ICC 0,195 0,204 0,204 0,201 0,194 10,228 0,250 0,252 0,252 0,250
% centros VA>0 33,99 40,716 38,97 37, (7 36,18 | 4354 4573 4473 4493 4513
N centros 503 bH03 503 503 bBO3 | 503 5bO3 5bO3 bHO3 5O3

N estudiantes 15813 156813 14971 14971 1497115836 15836 14989 14989 14989

En primer lugar, se observa que los resultados previos en las evaluaciones explican la
mayor parte de la variabilidad en los resultados de 6° de EP, como muestra el R®
ajustado en ambas competencias, especialmente en competencia matematica —en linea
con la evidencia existente (Leckie & Prior, 2022)—. El rendimiento previo explica un 25%
de la varianza en matematicas y un 14% en lengua. Cabe mencionar que, ademds, estos
resultados son robustos a la inclusidn de no linealidades en el rendimiento previo. Al afiadir
variables de contexto del estudiante, aunque su relacidon es estadisticamente
significativa, la varianza de los resultados explicada por el modelo solo aumenta
ligeramente;® de hecho, la diferencia es sustancialmente menor que la existente en la
literatura para otros contextos (Leckie & Prior, 2022). Sin embargo, los datos son
consistentes con los datos conocidos para el contexto de Canarias para la Educacion
Secundaria Obligatoria, donde se observa una menor variaciéon de los resultados
explicada por el origen migrante, el género y el nivel socioeconémico que en otras
comunidades auténomas (Cobreros & Gortazar, 2023) y que, acorde con la literatura,
tendria légica pensar que fuera todavia menor en Primaria. En el modelo CVA - B, en el
que se trata de capturar el efecto de los pares mediante la inclusiéon de la media de los
resultados previos a nivel de centro, se observa que la varianza se mantiene constante,
en linea con los resultados obtenidos por Thomas y Mortimore (1996); de hecho, si bien
esta variable es significativa cuando se incluye en los modelos que ignoran el contexto de
los estudiantes, pasa a ser no estadisticamente significativa cuando se incluyen variables
de contexto del estudiante. Lo mismo ocurre en el modelo CVA - X: si bien las variables

del contexto socioecondmico promediadas a nivel del centro son relevantes para explicar

8 Hay que tener en cuenta que, al afiadir variables de contexto, disminuye la muestra en casi 1.000 estudiantes,
lo que también puede tener un efecto en el R2 Sin embargo, si estimamos el modelo VA con una muestra
comparable, el R? disminuye igualmente en la misma medida, por lo que no se trata de un efecto derivado de
la variacion muestral.
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la variacion en los resultados cuando se incluyen en solitario, cuando se incluyen en una
regresion que ya controla por el nivel socioecondmico de los estudiantes, no son
estadisticamente significativas y, en consonancia, tampoco tienen un impacto en el R?
ajustado, en linea con los resultados obtenidos por Timmermans et al. (2011).

En segundo lugar, la correlacién intraclase (ICC) indica que précticamente un quinto de
la variacion en las notas de 6° de EP se debe a diferencias de resultados entre centros, y
no dentro de un mismo centro. La ICC indica qué proporcién de la variabilidad total en
las notas de 6° depende de las diferencias de resultados entre centros (Var-uO) y no de
las diferencias entre estudiantes dentro de cada centro (Var-e). Cuando no se incluye
ningun control, la ICC en matematicas es del 19,5% y en lengua del 22,8%, indicando que
dichos porcentajes de la variacion en los resultados se deben a diferencias entre centros.
Al introducir los resultados de 3° de EP, la ICC aumenta ligeramente: esto se debe a que
la varianza de resultados dentro de los centros desciende y lo hace mas que la varianza
entre centros. Asi, el rendimiento previo parece estar capturando una parte sustancial
de la heterogeneidad entre estudiantes de un mismo centro, pero no las diferencias
estructurales entre centros. Dicho de otro modo, el rendimiento previo explica mejor por
qué los estudiantes del mismo centro difieren entre si, pero no por qué difieren entre
centros. Adicionalmente, introducir variables adicionales de contexto no varia
practicamente ni la varianza entre centros ni la varianza dentro de los centros. Por otro
lado, el hecho de que la varianza entre centros sea mayor en lengua que en matematicas
mientras que la varianza dentro de los centros es similar, parece indicar que las
condiciones estructurales de los centros tienen mayor impacto en lengua.

Por ultimo, como resulta légico, al controlar las diferencias de partida del alumnado,
cambia el porcentaje de centros con VA positivo y estadisticamente significativo. En
matematicas, cuando no se afiade ningun control, solo el 33,99% de los centros tiene un
efecto positivo y significativo; sin embargo, en el modelo VA (controlando por resultados
previos) sube al 40,76%. Para lengua, el salto es menor, 2 p.p).

Como analisis de robustez, aunque por simplicidad no se afiade en la tabla, se ha estimado
el modelo CVA incluyendo variables socioeconémicas de los estudiantes a pesar de que
presentan un porcentaje de valores ausentes no aleatorios cercano al 25%. Dado que el
nivel de educacién y ocupacidon de los progenitores presenta una correlacion
estadisticamente significativa con los resultados, al omitirlas también podria incurrirse en
un sesgo por omisidn de variables relevantes, de forma que se estima el modelo en aras
de comprobar que los estadisticos principales no varian sustancialmente. Adicionalmente,
puesto que los valores ausentes estan correlacionados con los resultados, se afaden
variables dicotdmicas para controlar su inclusién. Se observa que, aunque los
coeficientes son estadisticamente significativos, el coeficiente asociado al rendimiento
previo se mantiene, el R? ajustado también se mantiene estable,® asi como la correlacién

® Dado que el nimero de observaciones se reduce a 11.840 sus magnitudes no son estrictamente comparables;
sin embargo, incluso cuando se comparan regresiones con muestras comparables, el R? no aumenta al incluir
informacion de educacién y ocupacion de los progenitores.
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intraclase. Respecto al porcentaje de centros con valor afiadido positivo, como cabe
esperar, cae ligeramente (alrededor de 2 p.p).

Tamarnio del efecto de los centros

Para comprender mejor el impacto que la eleccidon que el modelo VAM tiene en la
magnitud de los efectos individuales de las escuelas, se clasifica las escuelas con un
valor afladido mayor o igual a cero en cuatro categorias segun el valor absoluto de sus
efectos estimados para las dos competencias. Siguiendo las definiciones utilizadas por
la Education Endowment Foundation™ para evaluar intervenciones educativas (utilizadas
por Leckie y Prior, 2022), los cuatro grupos se clasifican en funcién de la magnitud del
VA expresado en unidades de desviacion estandar del rendimiento académico actual de
los estudiantes.

El primer hallazgo es que los centros presentan un VA mas uniforme en matematicas,
siendo la proporcién de centros con un valor afadido pequefio o no significativo
sustancialmente mayor que en lengua (Gréfico 6); en cambio, la proporcién de centros
con valor afiadido grande o muy grande es sustancialmente menor en matematicas. Esto
puede reflejar que la variabilidad en la ensefianza o el dominio del alumnado en
competencia matematica sea menor o, al contrario, que las destrezas de lengua estén mas
ligadas a factores como el bagaje lector o el apoyo familiar, haciendo que ciertos centros
destaquen més cuando el profesorado logra compensar esas diferencias iniciales.

Grafico 6. Porcentaje de centros en funcién del tamafio de su valor afiadido

Muy grande, grande, y ninguno o pequefo
Matematicas Lengua
144% 20,4% 19,1% 18,6% 21,7%
10,5% 1,4% 13,1% 13,8% 14.3%
1,1% 39,3% 41,5% 42,3% 40,3%
27,5% 25.0% 25,4% 25,4% 26,2%
Raw VA CVA CVA-B  CVA-X Raw VA cVA CVA-B  CVA-X

Fuente: Elaboracién propia con datos de la ACCUEE | EsadeEcPol.
Los centros se clasifican con “ninglin o pequefo”, “mediano”, “grande” o “muy grande” valor afadido cuando tienen valores absolutos en los rangos
de0a0,1,0,1a 0,2, 0,2 a 0,45 o mayores a O,45;estos valores se miden en unidades de desviacion estandar del rendimiento actual de los estudiantes.

0 |_a Education Endowment Foundation clasifica los efectos como: nulo o pequefio (de O a 0,1 SD), mediano
(0.1a0,2SD), grande (0,2 a 0,45SD) y muy grande (>0,45SD).
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En segundo lugar, como cabe esperar, la mayor correcciéon se produce al pasar del
modelo “Raw” al modelo “VA”, especialmente en competencia matematica, donde la
proporcion de centros con VA muy alto o muy bajo se reduce notablemente al controlar
las diferencias iniciales. Adicionalmente, los siguientes modelos apenas introducen
cambios en el tamano del VA. Esto contrasta con los resultados obtenidos por Leckie y
Prior (2022), dado que, en el caso de Reino Unido (y en Secundaria) la proporcién de
centros con VA grande sufre una mayor reduccién al controlar tanto por el rendimiento
previo como por el resto de las variables.

Correlacion entre modelos

Finalmente, se presenta informacion adicional de las correlaciones entre los cinco
modelos de efectos escolares para aportar evidencia adicional sobre cémo los ajustes
de variables influyen en el rendimiento relativo de los centros. Si bien es cierto que el
porcentaje de centros con VA no cambia sustancialmente entre modelos, esto puede
esconder un fuerte efecto composicién: qué centros son clasificados. Por simplicidad, se
comparan modelos consecutivos, es decir, que comparten un solo cambio, siendo estos
donde se encuentran las correlaciones entre centros mas elevadas.

Los resultados muestran que, aunque los efectos estimados de valor afadido entre
modelos guardan correlaciones altas, los rankings de centros eficaces cambian
sustancialmente, lo que revela que la clasificacién de escuelas depende en gran medida
de los ajustes incluidos. El Grafico 7 a continuacién muestra la correlacion de los efectos
de eficacia escolar entre los cinco modelos para ambas competencias. El Grafico 9
muestra la correlacion entre el ranking del VA de los centros, solo cuando el valor afiadido
es positivo y estadisticamente significativo. La Tabla 4, por su parte, compara los 100
primeros centros de ese ranking para cada uno de los modelos de VA.

La primera comparacion corresponde a los modelos Raw y VA, siendo esta de 0,82 en el
caso de matemdticas y 0,95 en el caso de lengua, sugiriendo que las escuelas con mejor
rendimiento promedio siguen figurando como las mas eficaces una vez ajustado el
rendimiento previo de los estudiantes, aunque esta relacion no es invariable.
Adicionalmente, los resultados aportan aun mas evidencia de la mayor relevancia del
rendimiento previo en competencia matemdtica. Sin embargo, la correlacién entre los
rankings del Grafico 8 es sustancialmente menor, especialmente en el caso de
mateméticas (0,68): de los 287 centros eficaces (con VA>0) en el modelo Raw, 41 dejan
de serlo cuando se controla por el rendimiento previo y 75 nuevos centros (que no lo
eran) pasan a ser eficaces —en la competencia de lengua, estas cifras descienden, siendo
213 a 13 y 31 nuevas, respectivamente—. Concretamente, y retomando la Tabla 4, de los
100 con mayor VA en Raw, solo 71 contindan siéndolo en VA en el caso de matemdticas y
78 en el caso de lengua.

Cabe destacar que, en el caso del modelo sin ajustes, el 69% de los centros eficaces en
matematicas eran de titularidad publica, mientras que, cuando se ajusta por el
rendimiento previo, el porcentaje asciende al 78,5%; en linea con este resultado, los
centros eficaces pasan a tener mds alumnado con progenitores con estudios bajos y
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ligeramente mas alumnado extranijero; dicho de otro modo, mientras que, sin controlar
por el rendimiento previo, el 20,5% de los centros eficaces en matematicas tienen nivel
socioecondmico bajo, " en el modelo VA el porcentaje asciende al 32,7% (en lengua estos
porcentajes cambian al 30% y 35,9%). Asi, centros que en el modelo Raw aparecian con
peores resultados porque sus estudiantes partian de un punto mas bajo, pueden revelarse
como muy eficaces en términos de progreso real, lo que lleva a que més centros de nivel
socioeconémico bajo pasen a estar clasificados como eficaces; es decir, una vez se elimina
la desventaja inicial, hay un nimero significativo de centros con alumnado més vulnerable
que logran avances notables, especialmente en matematicas. Las correlaciones del valor
afiadido tienen magnitudes muy similares a las encontradas por Leckie y Prior (2022) y
son ligeramente inferiores a Timmermans et al. (2011) o Marks (2021); sin embargo, las
correlaciones en los rankings son sustancialmente mas bajas, especialmente en el caso de
matematicas: el porcentaje de centros eficaces no cambia demasiado, pero si que lo hace
quiénes son los centros clasificados. De este modo, con el modelo sin ajustes, estariamos
infraestimando, de forma injusta, la eficacia para aquellos centros mas complejos.

Correlaciones entre el valor afiadido de los centros en y lengua
los cinco modelos principales, por pares

p = 0,82 p = 0,99 o = 0,99 p =098
/ / /
/ / 7/ /
1- / 1 / 1- / 1- /
’ 7 / 7
7/ £ 4 m 4 > p
g ’ s f g 4 < ‘
/i O / > / > /
0- 7 0 / O 0- / O 0- /
7/ / / /
Ve / / /
/7 7 / 7
i 7 ’ ’
. Ay -y q-7
1 0 1 2 A 0 ] A 0 1 A 0 1
Raw VA CVA CVA-B
p = 0,99 p=1 p = 0,99
i 1,0- Vi 10-
| 1,0- 4
1,0 0 8 ;
05- 05- 05- 05-
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< 00- < o0- < 00- < 00-
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4 4 4
45-10-0,50,00.5 1,0 10-050.0 05 1.0 10-0,50,0 05 10 10-0500 05 10
Raw VA CVA CVA-B
Correlaciones entre el ranking de los centros eficaces en ylengua

en funcion de su valor afladido en los cinco modelos principales

" Consideraremos centros con nivel socioeconémico bajo (o complejos) a los centros que se encuentren
entre el 40% con menor nivel socioecondmico.
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Correlacién entre modelos: 100 centros con mayor valor afiadido

Lengua
RAW VA CVA CVAB CVAX|RAW VA CVA CVAB CVAX
RAW 100 100
VA 1 100 78 100
CVA 68 95 100 76 96 100
CVAB T4 92 94 100 78 95 o8 100
CVAX 70 85 89 89 100 80 90 90 91 100

La segunda columna compara el modelo VA con CVA. Como cabe esperar dado el bajo
impacto de las variables de contexto del estudiante en este andlisis, la correlacidon es
cercana a 1, tanto en el valor afiadido como en el ranking de centros. De nuevo, en
matemdticas la correlacion del ranking es ligeramente menor, ya que de los 205 centros
con VA positivo en el modelo VA, solo 11 pasan a tener un efecto no significativo al
controlar por variables socioecondmicas y 2 nuevos adquieren significancia estadistica;
de hecho, entre los 100 mas eficaces en matematicas con VA, 95 contindan siéndolo al
controlar por estas variables. Por otro lado, no existen diferencias relevantes entre los
centros que dejan de ser eficaces al introducir variables de contexto. Las correlaciones
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son sustancialmente mayores a las encontradas por otros autores para el contexto de
Reino Unido, Paises Bajos y Australia.”

Por ultimo, la correlacion entre modelos al incorporar las variables de contexto de los
centros es elevada, especialmente con la inclusién del rendimiento previo a nivel de
centro, que précticamente no altera la clasificacion relativa de las escuelas. La inclusion
de variables socioecondmicas de centro si altera ligeramente el ranking, especialmente en
matemdticas, donde 19 centros dejan de ser eficaces y 14 centros pasan a serlo; de los
100 mas eficaces, 89 se mantienen en el ranking. Ademds, como ocurria al pasar del
modelo sin ajustes al VA, los centros con valor afiadido positivo que pasan a tener un
valor afiadido nulo o negativo son mayoritariamente de titularidad privada (63%) y, por
ende, minoritariamente complejos o de nivel socioeconémico bajo (5,3%), mientras que
los centros que pasan a ser eficaces son todos publicos y, de hecho, el 71,4% tienen un
nivel socioecondmico bajo. Asi, al incluir en el modelo informacién socioecondmica
agregada que representa caracteristicas estructurales de las escuelas, se descuenta la
desventaja que proviene del entorno global del centro, de forma que algunos centros que
parecian muy eficaces simplemente porque atendian a un alumnado con un contexto
favorable pueden ver reducido su VA, mientras que otros con entornos més complejos
pueden “ascender” en el ranking una vez que se ajusta ese factor externo.

Sin embargo, hay que tener en cuenta que este modelo (CVA - X) estd redefiniendo los
efectos escolares comparando cada centro Unicamente con otros de su mismo tipo,
eliminando asi diferencias en la efectividad escolar independientemente de que estas sean
relevantes para los sistemas de evaluacién que buscan identificar centros con
dificultades. Por lo tanto, la utilizacién de este modelo (o la restriccién del modelo a
centros comparables desde el punto de vista socioeconémico) debe utilizarse, sobre
todo, cuando quieran compararse centros con caracteristicas similares.

Por ultimo, como se intuye del andlisis anterior, la correlacién del valor afadido entre
materias es quizd menor de lo que cabria esperar, siendo sustancialmente mayor el
porcentaje de centros que consiguen que su alumnado tenga un rendimiento relativo
positivo (y grande) en competencia lingiiistica que mateméatica. Concretamente, de los
100 centros con mayor VA en matematicas, solamente hay 44 en lengua —comparando el
modelo Raw—; si se compara con los modelos con ajustes, el ndmero baja a entre 36 y 38
centros. Esto puede suceder porque ambas competencias, aun compartiendo ciertas
destrezas transversales, no se benefician de las mismas estrategias docentes ni del mismo
bagaje previo del alumnado. Un centro que logra un gran avance en lengua podria no
ofrecer la misma ventaja en mateméticas (y viceversa) debido a diferencias en la
preparacion de los docentes, caracteristicas estructurales de los centros e incluso
caracteristicas del alumnado y de sus familias. Esto justifica la separacién de ambas
competencias a lo largo del andlisis.

2 (Leckie y Prior, 2022; Marks, 2021; Leckie y Goldstein, 2019 y Timmermans et al., 2011).
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El modelo Raw, que no incluye ningun ajuste, se descarta porque refleja Ginicamente las
diferencias brutas en los resultados finales. Asi, los centros que reciben alumnado con
un nivel previo mas alto aparecen sistematicamente mejor situados, mientras que los que
atienden a estudiantes con mas dificultades quedan penalizados. En la literatura sobre
eficacia escolar se ha sefialado de forma reiterada que este enfoque confunde nivel con
progreso, por lo que no resulta adecuado como medida de valor afiadido (Thomas &
Mortimore, 1996; Marks, 2021).

El modelo VA, que incorpora el rendimiento previo del alumnado, constituye un avance
notable al permitir estimar cuadnto mejora cada estudiante respecto a su propio punto
de partida. Este ajuste es fundamental para aproximarse al efecto real de los centros, ya
que neutraliza en gran medida la ventaja inicial que algunos colegios presentan por la
composicién de su alumnado.

Por su parte, el modelo CVA - A enriquece la estimacion al afiadir variables individuales
como el género, el pais y el afio de nacimiento (y variables socioecondmicas). Aunque
estas variables no alteran de forma dréstica los resultados, su inclusién permite ajustar
el rendimiento de cada estudiante en funcién de sus caracteristicas personales. De este
modo, si un centro escolar concentra mas alumnado con un perfil determinado, estas
diferencias no se confunden con su valor afiadido. En otras palabras, el CVA contribuye
a que las comparaciones entre centros se basen en condiciones de alumnado mdas
equiparables (Leckie & Prior, 20292).

El modelo CVA - X, en cambio, plantea una cuestion mas de fondo. Su propédsito es
descontar las diferencias estructurales entre centros al introducir indicadores
socioecondémicos agregados. Sin embargo, en este informe el interés no estd en comparar
todos los centros entre si, sino en identificar cudles logran buenos resultados dentro del
grupo de escuelas que ya trabajan en condiciones de mayor complejidad. Si ademds de
restringir la muestra a esos centros se incluyeran las variables agregadas que definen esa
complejidad, se estaria eliminando la variaciéon que permite distinguir a los resilientes.
Dicho de otro modo, el riesgo es “ajustar en exceso” y perder aquello que se quiere
analizar: cémo algunos centros complejos logran progresos destacados del alumnado
pese a su contexto mas adverso (Thomas, 2001; Mufioz-Chereau & Thomas, 2016)."

Por estas razones, el modelo CVA - A ofrece un equilibrio razonable: ajusta por el
rendimiento previo y las caracteristicas individuales basicas del alumnado, evita los
sesgos mas evidentes de Raw y mantiene la comparabilidad entre centros de distinta
complejidad. Esto permite centrar el andlisis en lo esencial: comprender qué hacen los
centros complejos que logran un valor afadido positivo y qué ensefianzas pueden
extraerse para orientar politicas de apoyo y mejora.

3 Cabe mencionar que, cuando se estima el modelo de eficacia escolar solamente en los centros complejos,
los centros con VA estimado positivo son practicamente los mismos que cuando se incluye en el modelo el
control del nivel socioecondmico a nivel de centro, reforzando la robustez de los resultados.
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3.3. Relacion entre eficacia y nivel socioecondmico de los
centros de Primaria: centros resilientes en Canarias

El principal objetivo de este informe es identificar a los centros que, trabajando con
alumnado con un nivel socioecondmico mas bajo y, por ende, mas vulnerable, obtienen una
mejora en las competencias bésicas evaluadas superior a lo que cabria esperar dada la
vulnerabilidad del alumnado al que atienden.

La correlacion entre el VAM de los centros y su nivel socioeconémico es baja,
especialmente en la competencia linglistica, pudiendo esto tener implicaciones
positivas en términos de equidad (Grafico 9). Esto contrasta con la correlacién
observada entre el indice socioeconémico de los centros y los resultados académicos. Sin
embargo, ambos resultados son compatibles. Un centro con alumnado de bajo perfil
socioeconémico —que correlaciona con tener menores niveles en ambas competencias—
pero que logra avances superiores a lo esperado dada su situacion de partida, mostrara
un valor afladido mas alto. De hecho, que la relacion entre complejidad y eficacia no sea
elevada puede leerse como una sefial positiva en términos de equidad: sugiere que el
avance real que logran los estudiantes no esté fuertemente determinado por los recursos
o el contexto medio del centro. Es decir, incluso en entornos menos favorecidos, un
volumen relevante de centros educativos consigue un incremento académico equiparable
al de centros con un alumnado de mayor nivel socioecondmico. Asi, cuando se estiman los
modelos para diferentes grupos de complejidad, el porcentaje de centros que tienen un
valor afiadido positivo no cambia tanto como cabria esperar de antemano.

Correlacién entre el nivel socioeconémico de los centros y su valor afiadido

Lengua Matematicas

p =010 p =014

Valor afiadido medio de los centros

1
-2 0 2 4 6 -2 0 2 4 6
Nivel socioecondmico de los centros (PCA)
Fuente: Elaboracién propia con datos de la Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluacién Educativa |
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Sin embargo, cabe pensar que existan diferencias sustanciales entre los centros con
menor nivel socioeconémico y el resto que justifican estimar el VAM de forma
diferenciada para identificar a las escuelas resilientes. En primer lugar, para clasificar a
los centros entre complejos y no, se utiliza el umbral del 40%." Es decir, los centros
entre el 40% con menor nivel socioecondmico son considerados complejos, habiendo, por
lo tanto, 202 centros de los 504 clasificados como complejos.

En cuanto a las caracteristicas diferenciadoras de estos centros, en primer lugar, la
proporcion de centros complejos es muy similar entre provincias: el 44,6% estén ubicados
en Tenerife y el 55,4% en Las Palmas, no siendo las diferencias estadisticamente
significativas (el 47,3% y 52,7% del total de centros estan ubicados en Tenerife y Las
Palmas, respectivamente). Sin embargo, mientras que en Canarias hay un 25,2% de
centros privado-concertados, solamente siete centros complejos son de titularidad
privada (el 3,5%). En cuanto a las variables de nivel socioecondmico de los progenitores,
en los centros “complejos”, el 18% de las madres tienen educacién primaria o inferior,
frente al 8% en los centros no complejos; sin embargo, solo el 21% tiene estudios
superiores, frente al 46,7% en los centros no complejos. Con el nivel de ocupacién ocurre
algo similar: solo el 5% tienen una ocupacién alta (técnicos o directivos) frente al 20% en
los centros no complejos; por el contrario, el 35,4% de las madres y el 17,8% de los padres
estdn desempleados, de media, en los centros complejos, frente a un 19,6% vy 7,8% en los
centros con mayor nivel socioeconémico. Las diferencias de origen son en su mayoria
significativas, pero menos relevantes: en los centros complejos, en media, el 14,7% de los
estudiantes tienen ambos progenitores nacidos en el extranjero, frente al 10% en los
centros no complejos; las diferencias son mayores si tenemos en cuenta los progenitores
nacidos fuera de la UE: un 12,3% frente al 6,8%. En el caso de los estudiantes, en los
centros complejos la diferencia es de menos de 2 p.p., siendo mayor cuando se trata de
estudiantes nacidos en paises de renta media-baja.

Ademas de esto, los cuestionarios de contexto arrojan diferencias relevantes. A
continuacién, se describen aquellas diferencias estadisticamente significativas (ver
Tablas 5.ay 5.b). Por el lado de los estudiantes, en los centros complejos la repeticion de
curso es sustancialmente mayor, hay un mayor absentismo, se observan menos dias y
tiempo dedicado a deberes y se da un menor sentimiento de pertenencia al centro.
Ademas, la opinidn del alumnado sobre el profesorado es peor y el alumnado tiene un
autoconcepto menor en matematicas, lengua, ciencias e inglés.

Por su parte, las familias también revelan patrones interesantes: estdn menos satisfechas
con el profesorado y la direccién, con el trabajo en clase, el nivel de aprendizaje y el centro.
No se encuentran diferencias significativas en la frecuencia con la que las familias visitan
alos tutoresy el centro, pero si con las expectativas de que sus hijos alcancen educacién
superior y en el uso de dispositivos: en los centros complejos, el 40,5% de progenitores
sefialan que sus hijos utilizan el mévil o la tablet casi todos los dias (frente al 36,3% en los

™ El umbral es seleccionado por proporcionar un nimero de centros suficiente para obtener poder
estadistico. Los resultados son mayoritariamente robustos cuando se modifica el umbral al 30% y 50%.
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centros no complejos); sin embargo, como cabe esperar al estar més correlacionado con

la renta, el uso del ordenador es menor: 42,4% frente a 53,4%.

Diferencias entre centros complejos y no complejos: el alumnado y las familias

No complejo

Ser bueno en matematicas

Ser bueno en ciencias

Ser bueno en inglés

Ser bueno leyendo

Buen ambiente de trabajo

Dedicar >= 30' a deberes

Disfrutar la lectura

Disfrutar las ciencias

Disfrutar las mateméticas

Hacer deberes >= 4 dias a la semana

Docentes revisan sus actividades

Docentes proponen actividades interesantes
Disfrutar el colegio

Estar orgulloso de su colegio

Sufrir bullying / sentrise apartado

Tener mayor dificultad que el resto en matematicas
Tener mayor dificultad que el resto en ciencias
Desear cambiar de centro

Faltar a clase >=1/mes

Haber repetido curso

63,2
69,1
60,1
T2
e
63,6
60,5
63,6
58,1
76,7
79,2
78,8
90,6
911
15,8
22,6
13,0
10.8
16,3
9,5

No complejo

Que sus hijos usan ordenador o téblet casi todos los dias
Estar muy satisfechos con el nivel de aprendizaje
Estar muy satisfechos en general con el centro
Recomendar el centro

Creer que su hijo/a estudiaré FPS o universidad
Estar muy satisfechos con el profesorado

Estar muy satisfechos con el trabajo en clase
Estar muy satisfechos con el tutor

Estar muy satisfechos con el uso de recursos
Estar muy satisfechos con la direccion

Que sus hijos usan el mévil casi todos los dias

53,37
7,09
73,93
84,64
70,42
4,42
73,33
81,66
66,98
69,54

Complejo  Ratio (Complejo
(ISEC>40%) (ISEC<40%) [/ No complejo)
545 0,86
60,1 0,87
52,8 0,88
69,6 0,90
70,0 0,90
57,7 0,91
55,3 0,91
58,2 0,91
543 0,93
72,0 0,94
4,9 0,95
75,8 0,96
88,3 0,97
88,8 0,97
17,4 1M
25,2 1M
14,7 113
13,2 1,22
24.3 1,50
14,6 1,53
Complejo  Ratio (Complejo
(ISEC>40%) (ISEC<40%) /No complejo)
42,04 079
63,37 0,89
67,07 0,91
7,45 0,91
65,09 0,92
69,09 0,93
68,57 0,94
76,63 0,94
62,93 0,94
65,92 0,95
40,52 1,12

36,33

(*) Muy satisfecho indica que los progenitores respondieron “bastante o muy satisfechos”

Fuente: Elaboracién propia a partir de los cuestionarios de contexto de la ACCUEE | EsadeEcPol

Pero no solo los estudiantes tienen una opinidn menos positiva hacia sus docentes, sino

que los tutores (docentes) también son més pesimistas respecto a su alumnado en los

centros complejos (Tabla 5.b): los asocian con mas problemas disciplinarios, menor

interés y menor participacion en el aula. Ademds, los tutores identifican en menor medida

buenas relaciones con el alumnado y con las familias. Su percepcién hacia el centro en

general, y la direccidon en particular, también es peor: dudan mds de su buen

funcionamiento, lo perciben como un centro de referencia en menor medida y estén

menos de acuerdo con que exista un buen ambiente de trabajo. No sorprende, por tanto,

que la antigledad de los tutores en el centro sea de seis afios de media en los centros
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complejos frente a nueve en los no complejos. En linea con este resultado, solo el 18,2%
tienen una rotacién del profesorado anual nula frente al 33,7% en los centros no
complejos.

Los directores también muestran percepciones mas negativas en los centros complejos:
resaltan una menor participacion y colaboracién de las familias como limitacion: asi, solo
el 67% estdn satisfechos con las familias (frente al 83% en los centros no complejos).
Asimismo, destacan la menor colaboracién docente como limitacion, pero estdan mas
satisfechos con el equipo de orientacion y las asesorias que en los centros de menor
complejidad.

Diferencias entre centros complejos y no complejos: profesorado y direccion

No complejo  Complejo  Ratio (Complejo
(ISEC>40%) (ISEC<40%) / No complejo)

Estar en un centro de referencia 39,0 23,9 0,61
Tener muy buena relacién con el alumnado 29,7 18,4 0,62
Afos de antigliedad en el centro 9,9 6,6 0,67
Que existe muy buena relacién entre profesorado y familias 351 23,4 0,67
Estar muy de acuerdo en recomendar este centro 58,0 415 0,72
Estar muy de acuerdo con que el centro funciona bien 47,8 37,5 0,78
Que las ventajas de la profesion > desventajas 40,7 32,8 0,81
Que los estudiantes tienen buena actitud 84,2 69,5 0,82
Que hay muy buena relacién entre docentes y alumnado 49,0 40,9 0,83
Que la direccion promueve el trabajo en equipo 49,9 41,9 0,84
Estar muy de acuerdo con recomendar el centro 55,4 475 0,86
Estar muy de acuerdo con que hay buen ambiente de trabajo 54,3 46,7 0,86
Que el alumnado pregunta cuando no entiende algo 81,0 70,5 0,87
Que el alumnado cumple las normas 87,0 76,3 0,88
Los estudiantes tienen interés por la clase y el érea 87,5 72 0,88
Los estudiantes participan activamente en clase 91,1 82,9 0,91
Los estudiantes realizan las actividades propuestas 91,6 85,7 0,94
Los estudiantes escuchan la explicacién del profesor/a 91,2 86,3 0,95
Creer que la profesion docente esté valorada por la sociedad 98,2 95,6 0,97

No complejo  Complejo  Ratio (Complejo
(ISEC>40%) (ISEC<40%) / No complejo)

Se agrupa al alumnado por eleccién de materia 13,9 6.9 0,50
Falta plan de formacién en el centro 21,8 11 0,51
Rotacion anual del profesorado nula 33,7 18,2 0,54
Satisfaccion con las familias 82,9 67,0 0,81
Satisfaccién con el equipo de orientacién (EOEP) 82,4 91,1 1,10
Satisfaccion con las asesorias del CEP 73,9 85,5 1,16
Profesorado que cambia de centro cada curso 208,5 2431 117
Falta de participacion y apoyo de las familias 53,2 73,3 1,38
Falta de colaboracién docente 11 16,7 1,51
Falta de colaboracion de las familias 36,9 60,0 1,63
Rotacion del profesorado entre 25% y 50% 22,3 39,2 1,76

Estos patrones apuntan en una clara direccién: los centros complejos (es decir, con
alumnado de nivel socioeconémico mas bajo) tienen caracteristicas sustancialmente
diferentes a los centros que concentran alumnado de més nivel socioeconémico. Por
ello, parece légico pensar que, para identificar qué diferencia a los centros que atienden
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alumnado mas vulnerable, pero tienen un valor afadido positivo de los centros que,
ateniendo a una poblacidn similar, no consiguen esa mejora, debemos comparar a los
centros dentro de un grupo de complejidad similar.

Estimacion de la eficacia escolar en centros complejos de Educacion Primaria de
Canarias

El andlisis a continuacidn se circunscribe a los 202 centros educativos que atienden a
alumnado vulnerable y realiza una estimacién de su capacidad para mejorar los
resultados del alumnado. Para ello, como se mencionaba anteriormente, las estimaciones
se llevarén a cabo teniendo en cuenta los centros que se encuentran entre el 40% de
centros con menor nivel socioeconémico segun el indice socioeconémico: 202 centros y
5.373 estudiantes que realizan las evaluaciones tanto en 6° de EP como en 3° de EP.

La Tabla 6 a continuacién presenta los coeficientes del modelo CVA asi como la varianza
de los resultados explicada por diferencias entre el alumnado (Var-e) y por las diferencias
entre centros (Var-u0) y el porcentaje de centros con valor afiadido positivo en las dos
competencias analizadas. Las columnas (1) y (3) se corresponden con las estimaciones
del modelo CVA - A que incluye Unicamente variables de registro administrativo: género
del estudiante, origen y edad; por su parte, las columnas (2) y (4) se incluyen como
robustez, afladiendo variables socioeconémicas de los progenitores (ambos progenitores
con educacién superior; al menos un progenitor con ocupacion alta).”

En primer lugar, se observa que los resultados previos tienen un impacto mayor en
matematicas que en lengua castellana y que las nifias consiguen mas progreso que los
nifos en lengua, y similar en matematicas. Cabe mencionar que los resultados son
robustos a la inclusién de no linealidades en los resultados de 3° de EP. Por su parte, el
coeficiente asociado a ser nifia no tiene un impacto significativo en el caso de
competencia matematica pero si (0,19 d.e) en lengua. Aunque el primer resultado pueda
parecer contraintuitivo, es consistente: si no se incluye el rendimiento previo, el
coeficiente es negativo —aunque sustancialmente inferior que en otros contextos, como
ya apuntaban Cobreros y Gortazar (2023) para el caso de Secundaria en Canarias—, y
solo se torna no significativo al incluir el resultado en 3° de EP. Asi, mientras que sin
controlar por la nota previa las alumnas obtienen un menor rendimiento en matematicas,
cuando se comparan los avances teniendo en cuenta el punto de partida, esta diferencia
de género desaparece, sugiriendo que los alumnos y las alumnas mejoran, en promedio, de
forma similar en mateméticas, mientras que las alumnas mejoran mas en lengua.

5 Se incluyen estas variables por ser las que tienen un mayor poder explicativo, pero la especificacién es
robusta a la inclusién de variables similares como el nivel educativo de la madre o el nivel de ocupacién de
ambos progenitores. Como se comentaba con anterioridad, muchos estudiantes no tienen informacién de
variables socioecondémicas y, ademads, la informacién ausente no es aleatoria. Aun asi, dado que la relaciéon de
estas variables con los resultados es estadisticamente significativa, se incluyen para descartar que no haya
cambios relevantes.
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El coeficiente de origen extranjero es positivo y significativo, especialmente en
competencia en comunicacion linglistica. En primer lugar, hay que tener en cuenta que
el modelo se estima para una muestra mas homogénea de estudiantes en cuanto a su
origen; sin embargo, incluso cuando se incluye toda la poblacién de estudiantes y se
considera el origen como Unica variable explicativa de los resultados, el coeficiente no es
estadisticamente significativo, en linea, de nuevo, con los hallazgos de Cobreros y
Gortazar (2023) para el caso canario. Cabria pensar que esto se debe a un efecto
composicidon del pais de origen; por ello, se incluye como variable explicativa una
dicotémica que indica si el estudiante ha nacido en un pais de renta baja segun la
clasificacion del Banco Mundial: los resultados se mantienen estables. Para profundizar
mas en este fendmeno, se analiza la distribucién de estudiantes nacidos en el extranjero
en los 202 centros complejos: el 17,8% han nacido en Venezuela, el 15,7% en ltalia, el 11,2%
en Cuba y el 6,6% en Marruecos. Profundizando en el nivel socioecondmico de este
alumnado, se observa que el 64% de los nacidos en Venezuela, el 37,5% en Italia y el 44,4%
en Cuba que acuden a centros complejos tienen al menos un progenitor con formacion
universitaria (frente al 28% para padres nacidos Espafia); sin embargo, solo entre el 6 y
8% tienen un progenitor con ocupacién alta —similar al porcentaije para padres nacidos
en Espaiia para estos centros—. Asi, los nifios y nifias nacidas en el extranjero en Canarias
que acuden a centros considerados complejos tienen progenitores con formacion incluso
superior a los nativos, lo cual puede explicar que no existan diferencias estadisticamente
significativas cuando Unicamente se tiene en cuenta el origen.

Mas alld de estas diferencias, se observa que el coeficiente es positivo y estadisticamente
significativo cuando se incluye el rendimiento previo y, sobre todo, informacion
socioeconémica de los progenitores. Asi, se revela que, en los centros complejos, el
alumnado de origen migrante, en promedio, progresa mas de lo esperado dado su nivel
inicial y la formacién y ocupaciéon de sus progenitores. En otras palabras, hay algo en la
experiencia o las caracteristicas de los estudiantes nacidos en el extranjero (que podria
ser una mayor motivacién, capacidad de adaptacién, expectativas, etc.) que, una vez
descontadas las diferencias socioeconémicas, se traduce en una ganancia adicional en su
rendimiento respecto a sus compafieros nativos.

Respecto al nimero de centros resilientes —eficaces en contextos complejos— el
porcentaje es mayor en competencia linglistica que en mateméticas: 44,3% frente al
38,3%. Comparando ambos modelos, al tener en cuenta informacién socioeconémica se
pierden dos centros educativos en matemdticas y cuatro en lengua, no habiendo
diferencias estadisticamente significativas entre el tipo de centros que cambian su
estatus. Por ello, siguiendo la aproximacidn mas conservadora, el andlisis contintia con el
modelo de la especificacion (1) y (3), aunque los resultados que siguen son précticamente
idénticos a los de (2) y (4) —dado el bajo nivel de relevancia que tienen las variables de
contexto—.

En cuanto al efecto de centro, se observa que la varianza del intercepto aleatorio es de
magnitud considerable tanto en matematicas como en lengua, lo que indica que una
parte importante de la variabilidad en los resultados se explica por diferencias entre

35



centros. De hecho, la correlaciéon intraclase indica que entre el 23% y 27% de la variacion
de los resultados se atribuye a diferencias entre centros. Estos valores pueden
considerarse relativamente altos, en particular en comparacién con la literatura
internacional donde, en estudios de Primaria, la ICC suele encontrarse entre el 0,10 y el
0,20 (Teddlie & Reynolds, 2000; Marks, 2015; OECD, 2016). Ademss, la ICC resulta algo
mayor en lengua que en matematicas, lo que sugiere que las diferencias entre centros
explican una fraccién mas amplia del rendimiento en lengua. En conjunto, los resultados
confirman que, en el caso de Canarias, el "efecto centro” en Primaria es elevado, y que las
caracteristicas y practicas escolares desempefian un papel relevante en la explicacién de
los aprendizajes del alumnado.

Resultados de los modelos de valor afiadido para los centros con un nivel
socioeconémico bajo en Canarias en Primaria: “escuelas resilientes”

Lengua castellana

Resultados 6° de Primaria Q) @) ()] D)
0,462%** 0,455*** 0,356*** 0,359***
Resultados 3° de Primaria (0.012) (0.014) (0,012) (0,013)
-0,001 0,004 0,196*** 0,207***
Género (chica) (0,022) (0,025) (0,022) (0,025)
0,049 0,135* 0,188** 0,123*
Nacido extranjero (0,058) (0,070) (0,059) (0,070)
-0,272*** -0,278*** -0,246*** -0,283***
Afio nacimiento (0,048) (0,056) (0,045) (0,056)
0,161*** 0,153**
Progenitores estudios superiores (0,058) (0,050)
0,145%** 0,041
Progenitores ocupacion alta (0,047) (0,047
R2 Ajustado 0,205 0,207 0,175 0176
Var(u0) 0,178 o074 0,196 0,200
Var(e) 0,573 0,567 0,575 0,555
ICC 0,237 0,235 0,255 0,265
% centros VA>0 38,31 36,32 4498 41,79
N estudiantes 4965 3847 4936 3821

*Nota: En esta tabla se muestran los coeficientes de regresion del modelo de efectos mixtos con intercepto
aleatorio y, entre paréntesis, sus errores estandar. ***p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1. Var (u0) representa la
varianza del intercepto aleatorio —entre centros—; Var(e) representa la varianza de los residuos —entre
estudiantes dentro de cada centro—; ICC es la proporcién de la varianza total explicada por las diferencias
entre centros; Centros VA>0 (*) indica el nimero de centros con un valor afadido positivo vy
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estadisticamente significativo y en la fila inferior, el porcentaje que suponen sobre el total de centros
complejos.

Por ultimo, el gréfico en forma de "oruga” muestra la dispersién de los efectos de valor
afadido estimados para cada centro, ordenados de menor a mayor. Se observa, en primer
lugar, que muy pocos centros tienen valores extremos —tanto negativos como
positivos— y que, como se comentaba con anterioridad, hay muchos més centros con
valores muy altos en lengua que en matemdticas. El grafico 11 complementa al anterior
representando, para los centros resilientes —con VA > O y significativo—, qué porcentaje
consiguen efectos bajos, medios, altos y muy altos. De nuevo, se observa que lengua
concentra mas efectos grandes o muy grandes: cerca de tres cuartas partes consiguen
aportar mucho valor (>0.2 d.e.).

Grafico 10. Estimacion y clasificacion del VAM de los centros con nivel socioecondmico
bajo, por materias

Centros con VA <O, con VA no significativo y con VA >0

Lengua Matematicas
200-
200- = P
# 7
3 150- « 44.08% 150~ +37,31%
5
C
[
6]
< 100- 100-
g 41,79% de centros — 46,27% de centros =
e
&€ 50- / 50-
=4 7
= /7
0- . Xl 0- <« ** .o
1,0 -0,5 0,0 0,5 1,0 -05 0,0 0,5
Valor Ahadido Medio

Fuente: Elaboracién propia con datos de la Agencia Canaria de Calidad Universitaria y Evaluacion Educativa | EsadeEcpol.
Nota: Los puntos representan el valor afadido estimado para cada centro, y las lineas horizontales indican el intervalo de confianza al 95%.

Grafico 11. Porcentaje de centros resilientes de Primaria (Canarias) con valor afiadido
pequefio, mediano, grande y muy grande

Matematicas Lengua
Pequefio: VA (0;0,1) =Mediano: VA [0,1;0,2) mGrande: VA [0,2;0,45) mMuy grande: VA > 0,45

Fuente: elaboracién propia con datos de la ACCUEE | EsadeEcPol
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3.4. Caracterizacion de los centros de Educacion Primaria
resilientes en Canarias

En este apartado se analiza, utilizando los cuestionarios de contexto de estudiantes,
familias, directores y tutores, qué caracteriza a los centros complejos con valor afiadido
positivo en lengua o matematicas respecto al resto de centros educativos que atienden
a alumnado de nivel socioeconémico mas bajo. En los gréficos 13 y 14 se presentan todas
las diferencias estadisticamente significativas. Aunque hay factores que son comunes a
ambas competencias, como se mencionaba con anterioridad, un centro puede presentar
un valor afiadido positivo en matematicas y no en lengua, o viceversa, debido a diferencias
en la especializacidon y experiencia del profesorado, las estrategias de ensefianza
aplicadas o la disponibilidad de recursos especificos para cada materia. Esto pone de
relieve la necesidad de contemplar las particularidades de cada competencia,
reconociendo que los procesos de enseflanza y aprendizaje pueden diferir
sustancialmente segun la asignaturay el contexto en el que se desarrolle. Por Ultimo, cabe
destacar que estas relaciones reflejan diferencias entre tipos de centros, pero no
relaciones causales: resulta complejo diferenciar silos centros son eficaces en conseguir
un avance de su alumnado por encima de la media debido los factores observados, o los
factores observados son consecuencia de que estos centros sean eficaces.

En primer lugar, hay elementos comunes que caracterizan a los centros resilientes en
ambas competencias: un ambiente de trabajo mas positivo, mayor implicacién y
participacion del alumnado y una relacién més sdlida entre docentes, familias y
direcciodn, factores que derivan en una mayor satisfaccion de todos los agentes con el
centro, el aprendizaje y la profesion docente. Estos factores apuntan a que la cohesién
interna y la estabilidad organizativa son condiciones compartidas por los centros
complejos que logran un valor afiadido positivo, independientemente de la materia.

Sin embargo, también hay factores diferenciales en ambas materias. En matematicas
(Grafico 12), los centros con valor afiadido positivo destacan por una mayor implicacién
del alumnado y del profesorado. En estos centros los estudiantes consideran que hay
buen ambiente de trabajo, dedican mas tiempo a los deberes y los realizan con mayor
frecuencia a lo largo de la semana, participan mas en debates en clase y son menos
absentistas: un 21,8% faltan al menos una vez al mes frente al 25,7% en centros no
resilientes. En paralelo, las familias de estos centros muestran una satisfaccion mas alta
con el aprendizaje de sus hijos, la labor de la direccién y la implicacion del profesorado.
Por su parte, los tutores sefialan mas interés y participacion del alumnado, cumplimiento
de las normas y un ambiente de trabajo mas positivo. Asi, no es de extrafiar que declaren
en mayor medida que estéan muy de acuerdo con trabajar en un centro de referencia en el
que volverian a ser docentes. Los directores, por su parte, apuntan a una mayor
coordinacion metodoldgica entre el profesorado y una rotaciéon docente mds baja,
factores que refuerzan la estabilidad organizativa. En conjunto, estas diferencias
sugieren que en los centros con VA positivo en matematicas se combina una mayor
motivacién y compromiso del alumnado con un clima escolar méas estructurado vy
cohesionado.
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Grafico 12. Porcentaje de estudiantes, familias, directores y tutores que opinan que (...)

en los cuestionarios: diferencias entre centros con VA > Oy VA <=0 en
Ordenado por tamario relativo de la diferencia

(A) Estudiantes declaran que...

Faltan a clase al menos una_ 018% ©-@257%
vez al mes
Dedican mas de 30" a deberes- 55,4% @®—@ 61,3%
Hacen deberes al menos 4 dias o o
& |8 Samans 69,6% ®—® 76,8%
Se hacen debates en clase- 66,4% @®®71,(%
Hay buen ambiente de trabajo- 68,6% @@ 74,1%
Estén orgullosos de su colegio- 87,7% ®® 91,0%
Las normas del centro son 91.4% @® 93,3%
adecuadas

(B) Familias declaran que...

Estan bastante o muy

satisfechas con el aprendizaje- 60,5% ®—® 68,3%
de sus hijos
Estén bastante o muy 63 6% ®—@ 69.9%

satisfechas con la direccidn

Estdn bastante o muy

satisfechas con el uso de- 61,0% ®—® 66,8%
recursos
Estéan bastante o muy 745% @ 80.7%

satisfechas con el tutor/a

Estén bastante o muy 9 9
B % ©—@ %
satisfechas con los docentes 66.9% 2,4%

(C) Directores/as declaran que...

La rotacion del profesorado es
= 50% 59% —@14,2%

El personal del centro
comparte una linea- 75,9% @——@89,7%
metodoldgica comun

No hay falta de coordinacion 721% @ ® 33.8%
entre el profesorado
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(D) Tutores/as (docentes) de 6° EP declaran que...

ot 100300
El alumnado sugiere e -
actividades 31,2% @ 9%
Recomendarian el centro como O osdos

lugar de trabajo*
El alumnado cumple las normas- 69,3% @ ® 90,6%

Han reQ|b|do f‘ormamon_?n_ 46.7% @ ® 59 9%
competencias y programacion

Hay buen ambiente de trabajo*- 421% @ @ 53,4%
El alumnado tiene mtelr‘es por_ 700% @ ©86.7%
a clase
El alumnado muestra buena_ 66.1% @ ©79.0%

actitud e interés

\olverian a ser docentes*- 57,1% @® ®67,9%

El alumnado participa_ oo .
activamente 79,4% ¢ ® 90,8%

Fuente: Elaboracidn propia a partir de cuestionarios de contexto de la ACCUEE | EsadeEcPol
(*) Los tutores/as estdn “muy de acuerdo con que...”; Nofa: Todas las diferencias son estadisticamente significativas

Por su parte, en lengua (Gréfico 13), los estudiantes de centros complejos con VA
positivo reportan en menor medida haber repetido curso y muestran mayor
autoconfianza. Ademds, los directores de estos centros sefialan que el profesorado
aprovecha mejor sus capacidades, que el absentismo es menos problematico y, de nuevo,
que hay menos problemas de colaboraciéon con las familias. Por su parte, los tutores
refuerzan esta vision, destacando una mayor participacién activa del alumnado, una mejor
actitud e interés en las clases y, de nuevo, muestran mayor satisfaccion con el centroy la
profesién docente en general.

En resumen, la comunidad educativa en los centros con valor afiadido positivo refleja
como estos dan mas importancia a tener una cultura compartida, un liderazgo mas claro
por parte del equipo directivo, una mayor variedad metodolégica y una mayor
colaboracién entre equipo directivo, docentes y familias. A su vez, eso se refleja en una
mayor satisfaccion entre docentes, asi como familias y estudiantes, quienes, de alguna
manera, perciben el impacto académico de su centro a través de variables relacionadas
con el clima escolar. Todos estos aspectos han sido recogidos como clave en la revisién
de la literatura y vienen a confirmar la importancia de la cultura escolar, el liderazgo, la
innovacion y la colaboracién.
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Grafico 13. Porcentaje de estudiantes, familias, directores y tutores que opinan que (...)

en los cuestionarios: diferencias entre centros con VA > 0y VA <=0 en lengua
Ordenado por tamario relativo de la diferencia

(A) Estudiantes declaran que...

Han repetido curso- 12,1% - @16,2%

Les cuestan las mateméticas o o
i - % 0@ %
mas que al resto 22,6% 26.8%

Les cuesta el inglés mas que o o
ol resta 18,7% @21 7%

(C) Directores/as declaran que...

Aprovechan las capacidades del_ % @ & o
profesorado al méaximo 26.6% 44.4%

El absentismo es un problema- 26,3% &—@ 38,0%

La falta de colaboracion de % @ P 9
las familias es un problema 03,7% 66,0%

(D) Tutores/as (docentes) de 6° EP declaran que...

Trabajan en un centro de. 19,8% @@ 30,0%
“lsmads st o125 0@ 4 0%
Recomendarian el centro como_ o o
lugar de trabajo* 41.0% @———@56,0%
El alumnado cumple las normas- 69,3%@®—®90,6%
Han recibido formacion en % ® ® o
competencias y programacion 46.7% 59,9%
Hay buen ambiente de trabajo*- 421% @—@53,4%
El alumnado tiene intelr‘:zlggg_ 72.0% @ ©86,7%
El alumnado muestra buena_ 66.1% @ ® 79.0%

actitud e interés

Volverian a ser docentes*- 5711% @®—®67,9%

El alumnado participa_ : .
activamente 79,4% @ @ 90,8%

Fuente: Elaboracidn propia a partir de cuestionarios de contexto de la ACCUEE | EsadeEcPol
(*) Los tutores/as estén “muy de acuerdo con que...”; Nofa: Todas las diferencias son estadisticamente significativas
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Finalmente, al imponer al imponer la condicién de que el centro sea resiliente en ambas
competencias, la muestra de centros resilientes se reduce a 40 (Tabla 7). Este tamafio
de muestra vuelve dificil la comparativa de variables de los cuestionarios de contexto
dada la clara diferencia en la especializacién y orientacion de los centros y la menor
muestra de centros seleccionados, que disminuye el poder estadistico. Adem3s, se esta
comparando a centros que son eficaces en ambas competencias con centros que pueden
no serlo en ninguna o serlo en alguna de las dos; es decir, el grupo de control es muy
heterogéneo. Asi pues, una parte no menor de las diferencias anteriores se disipan.

Ndmero (%) de centros complejos en funcién de su Valor Afiadido

Matematicas Lengua Matematicas y lengua
VA<O 92 (45,8%) 86 (42,8%)
161 (80,1%)
VA=0 33 (16,4%) 28 (13,4%)
VA>0 76 (37,8%) 87 (43,3%) 40 (19,9%)
201 201 201

A continuacién, se identifican las diferencias estadisticamente significativas de los
centros complejos que tienen un VAM positivo y significativo en ambas competencias en
comparacion con los que solo son resilientes en una de las dos o, en ninguna.

= La tasa de repetidores es mucho menor en estos centros (9,8%) con respecto al
resto de centros complejos (15,6%). Los estudiantes tienen mas autoconfianza y
muestran mayor afeccién por las materias y el centro. Los docentes también declaran
que la motivacidn y participacion del alumnado es mayor, declarando en mayor medida
que: tienen buena actitud en clase (81,5% vs 68,3%), cumplen las normas (91,4% vs
73,7%), muestra interés por la clase (87,8% vs 74,7%), toman de notas y/o resimenes
(67,1% vs 48,7%) y sugieren més actividades.

= La formacién docente también se revela como un factor clave: los tutores en los
centros resilientes consideran en mayor medida que la direccién promueve el Plan de
Formacion del Centro y, concretamente, el 66,2% dicen haber recibido formacion en
competencias y programacion didéctica (frente al 48,1% en centros no resilientes).

= Por Ultimo, la colaboracién docente vuelve a mostrarse como un factor clave: el 21,1%
de los directores en los centros no resilientes consideran que la falta de colaboracién
docente es un problema, frente al 2,9% en los centros resilientes. Igualmente,
consideran en mayor medida que la falta de coordinacién entre miembros del equipo
es un problema. Por su parte, los tutores sefialan una mejor relacién entre agentes:
entre miembros del equipo directivo y familias (41,7% vs. 27,3%), entre equipo
directivo y el profesorado (61,1% vs 45,6%) y entre miembros del equipo directivo
(T4,1% vs 53,1%). De este modo, no sorprende que su concepcion del centro sea mejor
y su satisfaccion no solo con el centro, sino con la profesion, mayor: estan més de
acuerdo en que el centro funciona correctamente, que hay un buen ambiente de
trabajo (61,1% vs 42,7%), el 39,8% creen que es un centro de referencia (frente al
19,7% en centros no resilientes) y el 53,7% de los tutores en centros resilientes lo
recomendarian (vs 38,1%); de hecho, el 70,9% (frente al 58,7%) declara que, con

mucha probabilidad, volveria a ser docente.
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4. Escuelas Resilientes en Educacion Secundaria: un
caso de estudio para Catalunya

41. Datos, variables y complejidad de las escuelas en Catalunya

El andlisis del caso de estudio para Catalunya se ha basado en informacién de
estudiantes y centros proporcionada por el Departament d’Educacié i Formacio
Professional y bases de datos abiertas del Instituto de Estadistica de Catalunya
(IDESCAT) vy el Instituto Nacional de Estadistica (INE). La principal fuente de
informacion ha sido el Departament d’Educacié, que, bajo estrictos acuerdos de
confidencialidad, compartié microdatos a nivel de estudiante y datos agregados a nivel
de centro entre los cursos 2017/2018 y 2021/2022. Concretamente, en este estudio se
utiliza un panel de los estudiantes que se examinaron de las Pruebas de Competencias
Bésicas™ en 2017/2018 en 6° de Educacion Primaria y en 2021/2022 en 4° de ESO,
cursos en los que se llevan a cabo las pruebas, asi como informacion del centro para
dichos cursos. Asimismo, se recurre a informacion publica sobre los centros de
Secundaria de Catalunya publicada igualmente por el Departament. Por otro lado, se
incluye informacion a nivel de seccidn censal procedente de IDESCAT y el INE.

Informacion a nivel de estudiante del Departament d’Educacié

= Resultados de aprendizaje censales del alumnado en las evaluaciones diagnésticas
en 6° de Primaria (2017/2018) y 4° de ESO (2021/2022). Dichas evaluaciones se
conocen, en el caso de Catalunya, como las Pruebas de Competencias Bésicas.
Concretamente, se dispone de informacion del nivel de competencia en matematicas,
lengua castellana, lengua catalana y ciencias para ambos cursos. Los resultados de
6° de Primaria actuardn como punto de partida y variable explicativa de los principales
modelos de esta investigacion, mientras los resultados de 4° de ESO estandarizadas
serdn la variable dependiente. En 40 de ESO, se cuenta con informacién de 70.914
estudiantes (entre 68.319 y 69.456 con resultados dependiendo de la competencia);
sin embargo, de estos, solo entre 59.345 y 60.363 —en funcién de la competencia—
tienen informacién en 6° de Primaria, siendo estos los estudiantes objeto de andlisis,
por tener informacion en ambos cursos. Las calificaciones se estandarizardn en el
informe —con media O y varianza 1— para facilitar las comparaciones.

= lIdentificacion del alumnado con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo
(NESE, por sus siglas en catalan) para los centros del Departament. Se proporciona
una variable dicotémica que indica si el estudiante tiene o no un diagnéstico de NESE

'8 Estas pruebas se aplican para comprobar el grado de adquisicién de las competencias clave establecidas
en el curriculo (lingliistica en cataldn y castellano, matemética y cientifica), con la finalidad de permitir a la
administracion educativa disponer de informacion objetiva sobre el grado de consecucién de estas
competencias, ofrecer transparencia y rendicién de cuentas y proveer de informacién a la comunidad
educativa.
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y la clasificacién de la tipologia de necesidad de apoyo educativo identificada, asi como
la existencia o no de adaptacidon curricular. El Departament proporciona 26
categorias en funcién del tipo de necesidad especifica del alumnado, que, por
simplicidad, se agruparén de la siguiente forma a lo largo del anlisis: (i) alumnado con
altas capacidades; (ii) alumnado de incorporacion tardia al sistema educativo; Gii)
alumnado en situacion socioecondmica desfavorecida; y (iv) alumnado con diversidad
funcional.

= Informaciéon de matricula para todos los estudiantes del centro, incluyendo el
género, fecha de nacimiento, pais de nacimiento, nacionalidad, tipo de documento
identificador proporcionado por los progenitores en el momento de la matricula como
proxy de la nacionalidad (DNI, NIE o pasaporte) y cédigo postal de la residencia
familiar.

Informacion a nivel de centro educativo

= Informacidn de tipologia, oferta y ubicacién del centro educativo procedente del
portal de datos abiertos de la Generalitat (Directori de Centres Docents Anual:
Concert Educatiu: dades), que incluye la titularidad del centro, la ubicacion
geogréfica y los estudios ofertados.

= Horario y dotaciones del centro educativo, informacién proporcionada por el
Departament junto a datos de inspeccidn. Incluye el horario de apertura, modalidad
de jornada escolar y movilidad del profesorado, asi como recursos tecnolégicos,
numero de docentes, tipologia de contrato de los docentes, y lenguas ofertadas en el
centro.

= Complejidad del centro. Por un lado, la Generalitat publica de forma abierta una
variable dicotémica que indica si los centros son de mdxima complexitat."
Adicionalmente, se dispone de informacién proporcionada por el Departament —
originalmente de Idescat— del nivel educativo y de ocupacidn de los progenitores, asi
como una variable de aproximacion al origen migrante. Concretamente se facilita
informacién sobre: (i) el nimero de madres y madres con educacion inferior a primaria,
educacion primaria, educacién secundaria y educacion superior; (i) el numero de
mujeres y hombres con ocupacién baja (oficiales y especialistas), media (soporte,
administracién y otros puestos de oficina) y alta (técnicos y directivos); y (iii) el
numero de hombres y mujeres que proporcionan DNI, NIE o PASS, cruzado a su vez
con el nivel de educacion y ocupacion.

= Informacién sobre el bienestar emocional del alumnado a nivel de centro. La
Enquesta de benestar emocional de /alumnat que elabord el Departament
d’Educacié en 2022 recoge informacién anénima y de forma voluntaria sobre el
bienestar emocional del alumnado del centro, las relaciones familiares y sociales, el
entorno escolar, violencia, abusos y dependencia.

' |descat |. Dades obertes: Plantilles del personal docente dels centres i serveis educatius i forma d’ocupacid.
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Informacion a nivel de seccién censal

Por ultimo, para identificar la complejidad de los centros educativos, se baraja la inclusion
de informacion del nivel socioeconémico de la poblacién que reside en la seccién censal
en la que se encuentran los centros. Adicionalmente, estas variables se utilizan para
completar el perfil socioecondmico del alumnado que realiza las pruebas de competencias;
al conocer el Cddigo Postal de residencia, es posible cruzar esta informacion a nivel
geogréfico con la informacion socioeconémica disponible a nivel de seccion censal.®
Concretamente, se han contemplado, para estos fines, las siguientes bases de datos y
variables a nivel de secciéon censal en Catalunya:

— indice Socioeconémico Territorial (IST) creado por Idescat, que recoge informacion
de las siguientes variables: poblacién ocupada, trabajadores de baja cualificacion,
poblacién con nivel de estudios bajos, j6venes sin estudios secundarios
postobligatorios, poblacidn extranjera de paises de renta media-baja y renta media.

= Informacion de ingresos, situacion laboral, nivel educativo, ocupacion y origen
migrante del Atlas de Rentay del Censo de Poblacién (2021) del INE, estando algunas
de las variables del Censo cruzadas y desagregadas por grupos de edad.

Para identificar a los centros que atienden a alumnado con menor nivel socioeconémico
se construye un indice de vulnerabilidad socioecondmica de los centros basado en el
index de Complexitat. Catalunya cuenta con una sdlida tradicidén en la creacion de
indicadores de vulnerabilidad socioeconémica en el ambito educativo.” Concretamente,
el Index de Complexitat, calculado a nivel de centro educativo, recopila informacion sobre
el nivel educativo y ocupacional de los progenitores, asi como sobre la nacionalidad y el
pais de origen tanto de estos como del alumnado. Ademas, contempla el porcentaje de
estudiantes con Necesidades Especificas de Apoyo Educativo®® (NESE) y aquellos de
incorporacion tardia al sistema educativo. Especificamente, incluye: (i) el nivel educativo
promedio de los progenitores, junto con la proporcién con niveles educativos bajos y altos
(seguin el Registro de Poblacién de Catalunya y el Censo de Poblacién); (i) el nivel
ocupacional promedio de los progenitores, y la proporcién con niveles bajos y altos (datos

'8 os indicadores socioeconémicos se asignaron a los cédigos postales mediante interpolacién areal: a cada
codigo se le imputd el valor promedio de las secciones censales que lo componen, ponderando por la
proporcion del drea de cada seccién incluida en el poligono del cédigo postal. Este procedimiento supone una
distribuciéon homogénea de la caracteristica dentro de cada seccién censal.

®'|_a preocupacion por reducir las desigualdades escolares, mejorar los resultados del alumnado con mayor
desventaja social y combatir la segregacion escolar ha impulsado el desarrollo de politicas que buscan
garantizar la equidad en el sistema educativo cataldn. Tras diversas versiones de indicadores desde 2004, en
2017 se desarrollé un indice mas avanzado basado exclusivamente en variables socioecondmicas y, en 2019,
Grimaldo-Moreno y Lépez-lfiesta (2021) actualizaron metodoldgicamente el conocido como Index de
Complexitat, incorporando tanto variables administrativas del alumnado como socioecondmicas y
consoliddndolo como una herramienta robusta para medir la complejidad de los centros educativos catalanes.

2 En Catalunya denominado alumnado con Necessitats Especifiques de Suport Educatiu (NESE), que
incluye: (i) con NEE (discapacidad intelectual, auditiva, visual, motora, trastornos autistas, trastornos graves
de conducta, otras dificultades en el desarrollo); (i) con desventaja educativa (por incorporacién tardia y
situacion socioecondémica desfavorecida); y (iii) con otros trastornos de aprendizaje y altas capacidades.
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de la Tesoreria General de la Seguridad Social); (iii) las proporciones de progenitores sin
DNI, nacidos fuera de Espafia o provenientes de paises en desarrollo, ademas de la
proporcién de alumnado con nacionalidad extranjera (segun el Registro de Poblacién de
Catalunya); y (iv) las tasas de alumnado NESE y de nueva incorporacién al sistema.

Aunque se trata de un indice continuo, ha sido categorizado en cinco niveles que delimitan
el grado de complejidad de los centros. El Departament publica el listado de centros
publicos categorizados como de méxima complejidad que incluyd 352 centros en el Ultimo
curso. Sin embargo, ni el valor del indice para cada centro ni la clasificacion de los centros
restantes se comparten con los equipos de investigacion, lo que representa una limitacién
para el presente estudio.

Dadas las limitaciones de acceso a la informacién relativa al index de Complexitat, se
calcula un indice alternativo. Se exploran varias definiciones de vulnerabilidad
socioeconémica basadas en los datos proporcionados. Ademas, la categorizacion publica
de los centros de maxima complejidad permite garantizar una elevada correspondencia
entre los célculos propios y los oficiales, a pesar de posibles diferencias en las variables
incluidas. Este enfoque aumenta la fiabilidad del andlisis y facilita una evaluacién rigurosa
de las condiciones de vulnerabilidad en los centros educativos catalanes.

La eleccidén de las variables que se incluyen en el indice se fundamenta, como se
comentaba con anterioridad, en su capacidad para explicar la mayor proporcién de la
varianza, la claridad interpretativa de las cargas asociadas al primer componente
principal y su relacién con los resultados académicos del alumnado en 4° de ESO.
Adicionalmente, se ha utilizado el método LASSO? para asegurar que las variables
incluidas en el indice maximizan la relevancia predictiva y minimizan la redundancia. En
primer lugar, el Gréfico 1 presenta las variables consideradas por el modelo LASSO, asi
como su relacién con el resultado medio a nivel de centro en las cuatro competencias.

Se observa que existe una fuerte correlacion con el porcentaje de estudiantes nacidos
en el extranjero o con nacionalidad de un pais de renta media-baja, asi como con el nivel
de ocupacion y educacién de los progenitores. En el caso del origen, la correlaciéon mas
elevada con los resultados se da al usar el porcentaje de progenitores sin DNI. Respecto
al nivel educativo de los progenitores, y en linea con los hallazgos de la literatura, se
observa una correlaciéon de -0,6 con el porcentaje de estudiantes cuyos progenitores
tienen como méximo estudios primarios y la calificacion media y de +0,6 cuando se trata
del porcentaje de progenitores con educacién universitaria. Lo mismo ocurre, aunque en
menor medida, con la relacidén entre el porcentaje de progenitores con un nivel de
ocupacion bajo y los resultados académicos (correlacion de -0,47); sin embargo, cabe

2'El Least Absolute Shrinkage and Selection Operator es un método de regresién penalizada que, al afiadir
un término de penalizacién sobre los coeficientes, fuerza a que algunos se reduzcan hasta cero y selecciona
asi las variables mas relevantes. Esto resulta especialmente valioso cuando se cuenta con numerosas
variables y se busca un modelo parsimonioso y facil de interpretar, como sucede al estudiar el efecto de
factores socioecondmicos en los resultados de evaluaciones.
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recordar que esta variable contiene muchos valores ausentes. Por Ultimo, el indice
socioeconémico del cédigo postal en el que se encuentran los estudiantes del centro
presenta la menor correlacién con la calificacién media, ligeramente inferior a O,4.

En segundo lugar, en la Tabla 1 se presentan las cuatro combinaciones de variables
consideradas para construir el indicador final y el porcentaje de informacion capturada
con el primer componente de cada PCA. Como puede observarse, en el caso del PCA 2,
el primer componente captura el 61% de la informacién total de las variables consideradas
(la méaxima variacién), si bien las diferencias son sutiles. En dicho indicador, las variables
asociadas con un nivel socioecondmico elevado (educacién secundaria y terciaria y
ocupacién alta) tienen una contribucién negativa, mientras que las variables de origen
migrante, educacidon y ocupacion baja tienen una contribucidon positiva, siendo un
indicador por lo tanto de complejidad, que sera utilizado en valor absoluto para
representar un indice de nivel socioecondmico.

Grafico 1. Relacion entre la media de los resultados en 4° de ESO vy las variables clave
para la construccién del indice de nivel socioecondmico de los complejos
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Fuente: Elaboracién propia con datos del Departament d’Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPol.
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Variables incluidas en los indices de nivel socioecondmico de los centros vy
porcentaje de la varianza explicada por el primer componente

%
Variables incluidas 6 Ter
componente
Progenitores con educacion primaria; secundaria;
PCA 1 e supemor‘.l Progenltorgs sin DNI; estudla,ntes nacidos en 58.0%
el extranjero; con nacionalidad de un pais de renta
media-baja
PCA 2 Edu + Inmig + Ocu PCA 1+ Progenitores con ocupacion baja; alta. 60,9%
PCA 3 =it o it (5T PCA1+ I!wdloe Socioecondémico del CP de residencia 57.4%
del estudiante
Edu + Immig + PCA 2 + indice Socioecondmico del CP de residencia o
PCA & Ocu + IST del estudiante 59.1%

El dltimo paso en la toma de decisidon del indice es su comparacion con los centros
publicos clasificados por el Departament como centros de maxima complejidad (CMC).
Si bien todos los indices estimados presentan una elevada correlacion con la clasificaciéon
de CMC, cuando se utiliza el PCA 2, casi la totalidad de los CMC recaen en los dos
primeros deciles de PCA 2 —excepto dos que caen en el tercero—, apuntando
claramente a la validez del indice como indicador socioecondémico de los centros.

El Gréfico 2 muestra la correlaciéon del indice de nivel socioecondmico de los centros con
los resultados de las cuatro competencias en 4° de ESO —el resultado medio en los
centros—. La correlacion es elevada y mayor para matematicas y ciencias.

Relacién entre los resultados a nivel de centro en las cuatro competencias (4°
de ESO) y el indice de nivel socioecondmico de los centros
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4.2. 5Como estimamos la eficacia escolar en Secundaria®
Comparacion entre modelos de Valor Afadido en Catalunya

En este apartado, se lleva a cabo la comparaciéon entre los cinco modelos de eficacia
escolar, siguiendo el andlisis realizado por Leckie y Prior (2022). Para este fin, se
estiman los modelos para las cuatro competencias (es decir, un total de 20 modelos),
donde las variables dependientes son los resultados estandarizados en las Proves
dAvaluacio de Competencies Basiques. De esta forma, se dispondra de un conjunto de
estimaciones (efectos de escuela) que permitiran evaluar cémo varfa la clasificacién de
los centros segun el nivel de ajuste estadistico incluido.

En primer lugar, el Gréfico 3 presenta la relacion entre los resultados de aprendizaje en
las pruebas de competencias del alumnado entre los cursos de 6° de Primaria y 4° de
ESO. Como puede observarse, las correlaciones son elevadas, especialmente en
matematicas (0,63). Esta correlacién alta obliga a considerar el uso de un modelo de valor
afadido; es decir, a controlar por el aprendizaje previo.

Grafico 3. Correlacidn entre los resultados de las competencias en 6° de EP y 4° de ESO
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos del Departament d'Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPc

Como se mencionaba con anterioridad, de cara a mejorar la comparabilidad de los
modelos, en el caso del modelo sin ajustes se usa la muestra de estudiantes que realizan
las pruebas tanto en 6° de Primaria como en 4° de ESO. De este modo:

= En el modelo general de valor afiadido (VA), se afiade el rendimiento previo de 6°
de EP para controlar por el rendimiento previo.
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= En el modelo CVA, ademds de los resultados en 6° de EP, se afiade el género del
estudiante, si es de origen migrante de primera y/o segunda generacion, si tiene
nacionalidad de un pais de renta media-baja o baja segun la clasificacion del Banco
Mundial, su afio de nacimiento, si es clasificado NESE por desventaja econdmica
y si es clasificado NESE por tener alguna diversidad funcional, siendo todas estas
variables individuales y de cardcter administrativo.

= En el modelo CVA - B se incluye todo lo anterior (cvA) y se afiade el rendimiento
medio del alumnado en 6° de EP, para capturar el efecto par de rendimiento.

= En el modelo CVA - X, se incluye lo anterior y se afiade informacion
socioeconémica de los progenitores a nivel de centro: concretamente el nivel
educativo y origen, por ser las variables estadisticamente significativas y con un
menor porcentaje de valores ausentes.

En la Tabla 2 se presentan los resultados de los distintos modelos para las cuatro
competencias: el coeficiente asociado al rendimiento previo, la varianza del intercepto
aleatorio (Var-uO o varianza entre centros), la varianza de los residuos (Var-e), la
correlacién intraclase (ICC) y el porcentaje de centros con un valor afiadido positivo.

En primer lugar, se observa que los resultados tienen un coeficiente estimado elevado
—expresado en desviaciones estandar y siempre estadisticamente significativo al 99%
de confianza—, siendo especialmente alto en el caso de mateméticas. Ademas, son estos
resultados previos los que explican la mayor parte de la variabilidad en los resultados de
40 de ESO, como muestra el R® ajustado en ambas competencias, especialmente en
competencia matematica. Cabe mencionar que, ademas, estos resultados son robustos a
la inclusién de no linealidades en el rendimiento previo.

Al afadir variables de contexto del estudiante (CVA), aunque su relacién es
estadisticamente significativa, la varianza de los resultados explicada por el modelo solo
aumenta ligeramente; de hecho, la diferencia es sustancialmente menor que la existente
en la literatura para otros contextos (Leckie y Prior, 2022). En el modelo CVA - B, en el
que se trata de capturar el efecto de los pares mediante la inclusidon de la media de los
resultados previos a nivel de centro, se encuentra que el R? ajustado también aumenta
solo ligeramente, en linea con los resultados obtenidos por Thomas y Mortimore (1996).
Sin embargo, esta variable es estadisticamente significativa y con un coeficiente elevado
(entre 0.2 y 0.25 desviaciones estandar, dependiendo de la competencia). Por Ultimo, en
CVA - X, el aumento de la varianza explicada por las variables de nivel socioecondmico es
ligeramente superior, siendo Unicamente estadisticamente significativa el porcentaje de
progenitores con educacion superior.

Resumen de los estadisticos de los principales modelos de valor afiadido para las
cuatro competencias evaluadas en Catalunya

Raw VA CVA CVA-B CVA-X
Resultados individuales 6° de EP X
Género, origen, nacimiento, NESE X X
Resultados centro 6° de EP (peer) X X X
Educacién y origen padres - centro X X X X
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Coef. Mate 6° de EP 0,626 0,589 0,586 0,687

R? Ajustado 0,000 0,442 0,461 0,467 0417

Var(u0) 0,107 0,057 0,054 0,048 0,037

Var(e) 0,838 0,47 0,456 0,456 0,456

ICC 0,13 0,107 0,106 0,096 0,076

% centros VA>0 47,00 44,93 4479 43,00 42 992
"Nestudiantes | 60363 60363 60296 60296 60256

Coef. Ciencias 6° de EP 0,569 0,639 0,535 0,536

R2 Ajustado 0,000 0,382 0,394 0,399 0,404

Var(u0) 0,086 0,041 0,040 0,035 0,030

Var(e) 0,816 0,516 0,505 0,505 0,505

ICC 0,095 0,074 0,073 0,064 0,056

% centros VA>0 47,56 47,65 47,51 44,21 43,38
"Nestudiantes | 59345 59345 59280 59280 59240

Coef. Castellano 6° de EP 0,541 0,490 0,487 0,487

R2 Ajustado 0 0,373 0,397 0,402 0,405

Var(u0) 0,096 0,054 0,054 0,049 0,046

Var(e) 0,739 0,468 0,448 0,448 0,448

ICC 0,115 0,104 0,108 0,099 0,094

% centros VA>0 4817 46,53 46,85 46,20 45,94
"Nestudiantes | 60292 60292 60224 60224 60184

Coef. Catala 6° de EP 0,564 0,622 0,519 0,519

R2 Ajustado 0 0,406 0,421 0,425 0,428

Var(u0) 0,095 0,050 0,051 0,047 0,045

Var(e) 0,735 0,443 0,429 0,429 0,429

ICC 0,115 0,101 0,106 0,098 0,094

% centros VA>0 48,87 46,34 47,23 46,29 45,75
"Nestudiantes | 59978 59978 59916 59916 59877

La correlacién ICC, que mide qué parte de la variabilidad de las notas de 4° de ESO se
debe a diferencias entre centros muestra que, en el modelo sin ajustes, alrededor del 11 %
de la variacion en matemdticas se explica por el centro, con cifras similares en lengua y
algo menores en ciencias. Al incluir el rendimiento previo, la ICC baja ligeramente, ya que
este explica mejor las diferencias entre centros que dentro de ellos. Finalmente, afadir
variables de contexto socioecondmico a nivel de centro reduce aun mas la varianza
atribuible a los centros, especialmente en matematicas.

Por dltimo, como cabe esperar, al controlar las diferencias de partida del alumnado,
cambia el porcentaje de centros con valor afiadido (VA) positivo y estadisticamente
significativo —excepto en competencia cientifica—. Entre materias, el porcentaje de
centros con un valor afiadido positivo y significativo varia solo entre el 47 y 49%, no
habiendo por lo tanto evidencia de que haya competencias en las que, en media y en el
caso de Catalunya, los centros logren impulsar el rendimiento del alumnado por encima
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de lo esperado dadas sus condiciones iniciales mas que en otras competencias. Al
controlar por el nivel socioeconémico del centro mediante variables de origen y estudios
de los progenitores, de nuevo, disminuye el porcentaje de centros eficaces, pero lo hace
solo ligeramente —y de nuevo especialmente en el caso de matemdticas—. Asi las
diferencias del porcentaje de centros clasificados como eficaces entre modelos al
introducir variables de control son inferiores a las encontradas por otros autores.

Tamano del efecto de los centros

En este apartado, se complementa el analisis de la comparativa entre modelos mediante
una comparacion de la magnitud de los efectos de los centros educativos para las
cuatro competencias, clasificando a los centros con un valor afiadido mayor o igual a
cero en cuatro categorias segun el valor absoluto de sus efectos estimados. Siguiendo
las definiciones que utilizan Leckie y Prior (2022) y la Education Endowment Foundation
para evaluar intervenciones educativas, los cuatro grupos se clasifican en funcién de la
magnitud del VA expresado en desviaciones estandar de los resultados del alumnado en
40 de ESO en cada competencia.?> Como se aprecia en el Gréafico 4, la mayor correccion
se produce al pasar del modelo sin ajustes al modelo que ajusta por el rendimiento previo
y, por lo tanto, estima el avance real. Entre el resto de los modelos, las diferencias son
menores.

Porcentaje de centros eficaces en funcién del tamafo de su valor afiadido
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Llama la atencién que el porcentaje de centros con un valor afiadido grande o muy grande
(superior a 0,2 d.e) es en general bajo, aunque superior en matematicas y cataldn y mucho
mas bajo en ciencias.

Correlacion entre modelos

Para terminar, se presenta informacién de las correlaciones entre el valor afiadido de
los cinco modelos, asi como del ranking de centros. Para facilitar las interpretaciones, se
comparan modelos consecutivos, es decir, que comparten un solo cambio en la
especificacion, siendo ademds estos donde se encuentran las correlaciones mas elevadas
(ej. Raw con VA; VA con CVA etc.). Mientras que en el Gréfico 5 se muestra la
correlacién entre el valor afiadido de los centros —independientemente de que este sea
negativo, nulo o positivo—, en el Grafico 6 se pone el foco en la correlacién entre aquellos
centros con valor afadido positivo, utilizando el ranking de centros.

Lo primero que se observa es que la menor correlacién se da entre el modelo sin ajustes
y el modelo que ajusta por el rendimiento previo, en linea con los resultados anteriores,
siendo esta correlacidon menor en el caso de cataladn. Esto apunta a que la inclusién de la
variable de rendimiento previo modifica de manera significativa la estimacion del valor
afadido de los centros, reordenandolos especialmente en la competencia de catalan. En
otras palabras, la medicién sin control del rendimiento previo es menos precisa, y al
incorporar esta variable se obtiene una evaluacion mds ajustada de la eficacia de cada
centro, lo que refuerza la importancia de considerar las habilidades iniciales del alumnado.
Ademas, en cataldn, incluir el nivel inicial del alumnado modifica de forma mds notoria la
estimacion del valor afiadido, potencialmente porque en cataldn puede existir una mayor
heterogeneidad de partida del alumnado —de modo que, si no se tienen en cuenta las
diferencias, el valor afiadido de los centros queda menos ajustado al contexto real—.

La correlacién entre la posicién en el ranking de los centros con un valor afiadido
positivo y significativo es incluso menor, de nuevo, especialmente en el caso de catalan.
En competencia matematica, de los 501 centros clasificados como eficaces con el modelo
sin ajustes, 82 dejan de ser eficaces cuando se controla por el rendimiento previo y 60
pasan a ser eficaces. Visto de otra forma, de los 100 centros con un mayor valor afiadido
en matemdticas, 66 pasan a dejar de estar en este top 100 al controlar por el rendimiento
previo. En catalan, de los 515 centros eficaces en el modelo sin ajustes, 112 dejan de serlo
al incluir el rendimiento previo y 86 nuevos entran en la clasificaciéon. Quizé el resultado
mas interesante sea el siguiente: al ajustar por el rendimiento previo, los centros “nuevos”
que entran a ser clasificados como eficaces son un 72% de titularidad publica —frente al
37% que habia cuando no se afiadian ajustes—. Entran también mds centros con un
elevado porcentaje de progenitores con educacion baja y de origen migrante. En otras
palabras, casi la mitad de los centros que antes no eran eficaces y pasan a serlo son
complejos —entendiendo complejos como aquellos que, segun el indice anteriormente
calculado, se encuentran en los tres primeros deciles de la distribucién de nivel
socioeconémico—. Esto resultados confirman la evidencia anterior: sin ajustar por el
rendimiento previo, los centros que atienden a mas estudiantes con un nivel bajo —
usualmente asociados a entornos socioecondémicos mas complejos— pueden ver
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infravalorada su contribucién real al progreso del alumnado; por ello, ajustar por el
rendimiento previo es esencial para reconocer la labor de los centros que, atendiendo a
un alumnado con mayores desventajas, consiguen resultados por encima de lo esperado.

Grafico 5. Correlaciones entre el valor afiadido en , ciencias, castellano y
de los centros en los cinco modelos principales, por pares
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Departament d'Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPol

En segundo lugar, se compara el modelo VA con el modelo que ajusta por
caracteristicas de los estudiantes: concretamente su género, origen y edad. Como
cabia esperar dadas las escasas diferencias en la tabla resumen, la correlacién entre el
valor afadido en estos modelos es practicamente total, e incluso cuando se comparan
los rankings, las correlaciones son muy elevadas. En el caso de matemdticas, de los 520
centros considerados eficaces, 21 dejan de serlo en CVA y 20 pasan a serlo; de los 100
mejores, 91 contindan siéndolo al controlar por caracteristicas del alumnado, siendo los
ndmeros practicamente idénticos en todas las materias. Aun asi, de nuevo, los centros
que pasan a ser clasificados como eficaces son en mayor medida complejos, por lo que
afadir ajustes de variables socioeconémicas también contribuye a reconocer mejor la
labor de aquellos centros que, atendiendo a un alumnado con condiciones iniciales mas
desfavorables, logra un mayor progreso en el aprendizaje. De esta forma se refuerza la
idea de que, cuanto mds detallada sea la informacién sobre las circunstancias de partida
del alumnado a nivel individual, mas justa y precisa seré la valoracion del valor afiadido de
cada centro.

54



Grafico 6. Correlaciones entre el ranking de los centros eficaces en
ciencias, castellano y catalan en los cinco modelos principales, por pares
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Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Departament d'Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPol.

Por dltimo, aunque la correlacion entre el VA de los modelos continda siendo muy
elevada al controlar por variables de centro, la correlacién en los rankings de centros
eficaces disminuye sustancialmente, especialmente al incorporar la educacion y origen
de los progenitores a nivel de centro. Concretamente, en el caso de competencia
matemdtica, de los 461 centros clasificados como eficaces en el modelo CVA - B, 134
dejan de serlo y 174 pasan a serlo; de los 100 més eficaces, solo 43 se mantienen en el top
—ascendiendo este ndmero a 65 si se compara con CVA en vez de con CVA - B—. En el
resto de las competencias, los nimeros son muy similares. Ademds, incorporar estas
variables en el modelo tiene un claro efecto en la composiciéon de los centros
seleccionados como eficaces, especialmente en aquellos que lo son en las competencias
lingUisticas: disminuye sustancialmente el porcentaje de centros publicos (pasando a un
36%) y cae el porcentaje de centros complejos con nivel socioecondmico bajo.

Seleccién del modelo CVA y justificacion

A la luz de los resultados obtenidos en Catalunya y siguiendo la légica propuesta por la
literatura de eficacia escolar (Thomas & Mortimore, 1996; Timmermans et al., 2011;
Leckie & Prior, 2022; Marks, 2021), se justifica la eleccién del modelo CVA como la
especificacion elegida en el contexto de este informe. A continuacién, se exponen los
motivos principales detras de esta eleccidn que, de nuevo, no es absoluta:
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Necesidad de controlar la disparidad de partida: El modelo Raw, que no incluye ningin
ajuste, subestima de forma sistemdtica la eficacia de los centros que escolarizan a un
alumnado con niveles de rendimiento previos mas bajos y, por extensidn, con condiciones
socioeconémicas menos favorables. Esto pone de manifiesto que comparar los resultados
“en bruto” es impreciso, pues confunde la posible calidad de la labor docente con la
composicion inicial de los estudiantes y obvia el progreso que hacen los centros.

Ventaja del modelo VA y razén para enriquecerlo con variables de contexto: Incluir el
rendimiento previo supone un gran avance frente al modelo bruto, ya que permite aislar
buena parte de la contribucién del centro al progreso de cada estudiante, tomando en
cuenta su punto de partida. Ademas, incluir variables de contexto del alumnado también
hace que aumente el porcentaje de centros con mayor complejidad que son clasificados
como eficaces. Es decir, el modelo CVA, al incorporar variables individuales relevantes
como el género, el origen migrante o las necesidades especificas de apoyo educativo,
brinda un ajuste adicional y reduce posibles sesgos en la comparacion de centros con
perfiles demogréficos sistematicamente distintos.

Equilibrio entre ajuste y reconocimiento de la complejidad: Frente a la tentacién de
afladir multiples capas de variables socioecondmicas a nivel de centro (modelo CVA - X),
el modelo CVA mantiene un punto de equilibrio. Por un lado, hace visibles las diferencias
individuales méas obvias (como el rendimiento previo y el origen), pero sin “descontar”
completamente la complejidad socioecondémica del entorno escolar, que en Catalunya
puede ser muy relevante para entender la eficacia real de los centros. Ajustar en exceso
por variables agregadas a nivel de centro puede llevar a infravalorar el logro de escuelas
que, a pesar de tener un alumnado con grandes desventajas, alcanzan niveles de progreso
iguales o superiores a los de centros con contextos mas favorables.

Identificacion de centros complejos con alta eficacia: Como se mencionaba, uno de los
hallazgos mas interesantes al pasar de VA a CVA en Catalunya es que, al afiadir las
variables de contexto individual, aumenta la visibilidad de los centros con nivel
socioeconémico bajo que logran un alto valor afiadido. En términos practicos, esto
significa que, cuando se controla tanto por la nota previa como por las caracteristicas
basicas del alumnado, emergen escuelas de titularidad publica y con mayor presencia de
estudiantes de origen migrante o con menor capital cultural, que en un modelo sin ese
ajuste habrian quedado ocultas. Precisamente este punto es esencial para las politicas de
mejora y equidad: el CVA ayuda a identificar centros que, en circunstancias
objetivamente mas complicadas, estan impulsando el rendimiento de su alumnado por
encima de lo esperado.

El modelo CVA, por tanto, cumple dos obijetivos a la vez: (i) ajusta por las diferencias
individuales més relevantes y (i) permite seguir comparando centros con distintos niveles
de complejidad social. En un escenario como el de Catalunya, en el que coexisten centros
con perfiles de alumnado extremadamente diversos, este equilibrio resulta fundamental.

56



4.3. Relacion entre eficacia y nivel socioecondémico de los centros
de Secundaria: centros resilientes en Catalunya

El objetivo principal de este informe no es identificar a los centros eficaces, sino a
aquellos que, trabajando en circunstancias de mayor complejidad, obtienen una mejora
en competencias superior a lo que cabria esperar. Por ello, en este apartado se
establecen relaciones entre el nivel socioeconémico de los centros y su valor afadido.

En primer lugar, se observa una correlaciéon positiva entre el valor afadido de los
centros —estimado mediante CVA— y su nivel socioeconémico —calculado con el indice
de socioecondémico de los centros—. Concretamente esta correlacién varia entre 0,3 y
0,5, siendo sustancialmente mayor para competencia matematica y cientifica que para las
competencias linguisticas. Esto quiere decir que, a medida que aumenta el porcentaje de
progenitores con educacion superior, ocupacion alta o nacionalidad espafiola, tiende a
mejorar también el valor afladido de los centros. Asi, los centros que acogen a un
alumnado con mejores condiciones familiares en Catalunya, suelen obtener, en promedio,
un resultado mas alto en términos de progreso del alumnado —teniendo esto
implicaciones negativas en términos de equidad—. Que la correlacion sea mas elevada en
matematicas y ciencias puede deberse a que el apoyo familiar o la posibilidad de acceder
a recursos extraescolares tienen un impacto mas directo en el rendimiento, siendo posible
que el alumnado de mayor nivel socioecondémico obtenga mds apoyo en estas
competencias; sin embargo, en competencias linglisticas, esta relacidon puede diluirse
algo mas.

Correlacion entre el nivel socioeconémico de los centros y su valor afiadido
Castellano Catalan

,. P=03 3% o p=031

Matematicas

Nivel socioecondmico de los centros (PCA)

5 p =048
o-
-
10 05 0.0 05 10 05 0.0 05

Valor anadido medio de los centros

Fuente: Elaboracién propia con datos del Departament d’Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPol
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Al clasificar a los centros por terciles de nivel socioeconémico se observa que, entre
los centros més complejos, solamente entre el 20% y 30% son eficaces, frente a cerca
del 7O % entre los centros de mayor nivel socioecondmico. En el Gréfico 8 se clasifican
los centros en funcidn de su nivel socioecondmico en terciles: el tercil 1 representa al 33%
de centros con un nivel socioeconémico mas bajo y, por lo tanto, mas complejos. Se
observa que el porcentaje de centros eficaces entre los centros mas complejos es
sustancialmente menor que entre los centros con mayor nivel socioeconémico: por
ejemplo, en matematicas, solo el 21,8% de los centros en el tercil 1 son eficaces mientras
que en el tercil 3 lo son el 71,7%. En ciencias las cifras son similares, siendo las diferencias
menores para las competencias lingUisticas, dada la menor correlacidon entre nivel
socioeconémico y valor afiadido: por ejemplo, en catalan, el 30,9% de los centros del tercil
1 son eficaces mientras que el 65,4% de los centros del tercil 3 lo son.

Grafico 8. Porcentaje de centros con valor afiadido negativo, no significativo y positivo
en funcién de su nivel socioecondmico, clasificados por terciles

, y VA >0
Matematicas Ciencias Castellano Cataldn
o, O,
19.8% 1r.p% 04,9% 24.1%
44.8% | g 5o, 42.8% 431% 39,1%
58,6% 57,8% 57,2%
67,7%
13,6%
,7%
10,5%
41,6%
21,8%

' ' ' ' ' ' ' ' ' ' ' '

33% mas Nivel 33% menos 33% més Nivel 33% menos 33% mas Nivel 33% menos 33% mas Nivel 33% menos

complejo medio de complejo complejo medio de complejo complejo medio de complejo complejo medio de complejo
complejidad complejidad complejidad complejidad

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Departament d’Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPol
Nota: El nivel de complejidad se determina utilizando una variable creada a partir de un andlisis de componentes principales, que
agrupa a las escuelas en terciles: bajo, medio y alto.

Los terciles reflejan las caracteristicas socioecondmicas de las escuelas

Por ultimo, resulta necesario reportar las diferencias existentes entre los centros con
menor nivel socioecondémico y el resto. Para ello, en lo que resta de informe, se
considerard como centros complejos aquellos que se encuentren entre el 30% de
centros con menor nivel socioeconémico (medido con el indice): es decir, 318 centros.
Se ha utilizado el umbral del 30% por ser el que delimita con total precisién que todos los
centros denominados de maxima complexitat (indicador oficial de la Generalitat de
Catalunya) se incluyen dentro de este grupo. La otra razén principal para fijar el umbral
del 30% es que esto facilita un volumen de centros educativos suficiente para llevar a
cabo el posterior trabajo de campo, que requiere una muestra suficiente.
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En la Tabla 3 pueden observarse las diferencias entre los centros complejos y aquellos
que atienden a alumnado con un nivel socioeconémico mayor. M4as alld de las diferencias
obvias derivadas de la propia construccién del indice (60,4% de progenitores con
educacion primaria o inferior frente al 36,8%; 11,1% de progenitores con educacion
superior vs. 30,6%; 6,5% de progenitores técnicos o directivos frente a 19,4%; y 28,8%
de tutores sin DNI frente a 12,6%), los centros con un nivel socioeconémico mas bajo son
mas pequefios (387 alumnos matriculados de media, frente a 470), tienen una mayor
rotacién del profesorado (22% frente al 15%), los estudiantes viven en barrios con un
menor indice socioecondmico, hay mas estudiantes con necesidades especiales de apoyo
educativo (especialmente econdmicas) y, como es de esperar, obtienen resultados
sustancialmente inferiores en las pruebas de competencias, siendo las diferencias
mayores en Secundaria que en Primaria y en matemdticas que en otras materias.

También hay diferencias clave en cuanto a la titularidad de los centros: el 79,3% de los
centros complejos son de titularidad publica, mientras que solo el 44,5% de los centros
no complejos lo son; o, a la inversa, solo el 20,7% de los centros entre el 30% mds
complejos son de titularidad privada —concretamente, concertados—. Muy relacionado,
se encuentra que, de los centros complejos, el 72,4% tienen jornada continua frente al
39,2% en los centros que no se encuentran entre el 30% de mayor complejidad.

Toda esta evidencia dibuja las mayores dificultades que tienen los centros educativos
que atienden alumnado de perfil socioeconémico més bajo para contribuir a la mejora de
su aprendizaje de manera significativa como lo hace el resto de los centros. Por ello, su
trabajo es doblemente meritorio: son capaces de lograr mejoras de aprendizaje como
hace el resto, pero partiendo de unas condiciones sociales que dificultan mds el
aprendizaje. Asi, parece recomendable, en el modelo final, comparar a centros con niveles
de complejidad similares, evitando asi penalizar injustamente a estos centros que tienen
una mayor concentracion de alumnado vulnerable. Sin embargo, esta opcién es preferible
a la introduccion de la complejidad socioecondmica del centro como variable de control
dentro del modelo, ya que absorberia practicamente la totalidad de la varianza y se podria
pasar por alto el mérito de ciertos centros.

Caracterizacién de los centros con un nivel socioeconémico bajo (entre el 30%
con menor indice) frente al resto

‘o . . <30%
ISEC - Indice socioecondmico de los centros > 30% « .
Complejos
Numero de centros 743 (70,1%) 318 (29,9%)
Ar?alfa.betos o con educacion < 36.8 (0.140) 60.4 (0.079)
primaria
ISEC de los | Educacion secundaria 28,0 (0,043) 20,0 (0,044)
progenitores | Educacién superior 30,6 (0,146) 11,1 (0,049)
(%) Ocupacién baja - oficiales y
e 18,8 (0,082) 28,4 (0,047)
especialistas
Ocupacién media - administrativo o492 (0,046) 17,2 (0,044)
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Ocupacidn alta - técnicos y

directivos 19,4 (0,094) 6,5 (0,030)
Sin DNI (en matricula) 12,6 (0,071 28,8 (0,130)
Barcelona 80,1 (0,400) 59,2 (0,4992)
Provincia del | Girona 7,7(0,266) 13,8 (0,345)
centro
(%) Lleida 5,1(0,221) 9,7 (0,297
Tarragona 7,1(0,258) 17,2 (0,378)
Titularidad | Titularidad publica 445 (0,497) 79,3 (0,406)
° itularidad privada , , , ,
(%) Titularidad d 55,5 (0.497) 20,7 (0,406)
Alumnado matriculado (2021) 470,17 (216,324) | 387,37 (126,381)
Informacion |\ ilidad del profesorado (%) 15,17 (15,440) 00 1 (14,295)
del centro
Jornada continua (%) 39,2 (0,489) 72,4 (0,448)
Nacidos fuera Espafia (%) 7,0 (0,052) 14,7 (0,092)
y Nacionalidad no espafiola (%) 9,8 (0,067) 231(0,114)
Informacion ‘ ) . _
del alumnado | Nacidos en pais de renta media-baja 387 (0.199) 58.1(0.167)
) e 1
ISEC del CP del hogar 103,23 (8,210) 91,8 (7,186)
Alumnado con | Altas capacidades (%) 0,7 (0,017) 0,4 (0,010)
NESE (40 Econdmica (%) 4.6 (0,057) 11,3 (0,119)
ESO) Diversidad funcional (%) 10,1 (0,074) 8,2 (0,083)
Matematicas (4° ESO) 64,2 (6,653) 55,0 (7,974)
Matematicas (6° PRI) 81,6 (3,765) 77,7 (4,802)
Ciencias (4° ESO) 66,2 (5,116) 58,6 (6,239)
Resultados en | Giencias (6° PRI) 73,2 (4,009) 67.6 (5,684)
las pruebas de i o
competencias | Catalén (40 ESO) 761 (4,312) 70,2 (5,.858)
Catalan (6° PRI) 75,2 (3,445) 70,6 (4,711
Castellano (4° ESO) 76,9 (4,493) 71,7 (5,248)
Catalan (6° PRI) 79,0 (3,086) 75,7 (3,817)

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos del Departament d’Educacié y Formacié Professional (2021/2022) e Idescat.
Nota (1): Las desviaciones estandar se encuentran entre paréntesis; Nota (2): Todas las diferencias entre ambas columnas
son estadisticamente significativas al 99% de confianza.

Estimacion de eficacia escolar considerando el nivel socioeconémico

A continuacién, se identificaran a los centros complejos —es decir, los 318 centros
educativos entre el 30% con menor nivel socioeconémico— con un valor anadido
positivo. Esto corresponde a 21.676 estudiantes de un total de 70.914; concretamente,
si se tiene en cuenta que los estudiantes tengan resultados de las evaluaciones tanto en
6° de Primaria como en 4° de ESO, la muestra se reduce a entre 16.800 y 17.112.

Cabe destacar que los modelos de valor afiadido contextualizado se estimarén para
cada una de las cuatro competencias. Asi, se considera a un centro resiliente en una
competencia concreta siempre que, estando bajo el umbral del 30% de centros con menor

60



nivel socioeconémico, obtenga un valor afiadido medio estimado positivo y significativo
en dicha competencia.?® En el apartado de correlaciones entre modelos se insistié en la
relacion entre diferentes modelos dentro de una misma materia, pero las diferencias entre
materias dentro de un mismo modelo son incluso mayores: la correlacion entre el valor
afiadido en mateméticas y ciencias es de O,7; con castellano y cataldn disminuye a 0,55y
0,58, respectivamente. Visto de otro modo, de los 100 centros mas eficaces en
matemdticas, solamente 38 estdn entre los 100 més eficaces en ciencias, 25 en castellano
y 28 en cataldn. Por ello, es fundamental estimar la eficacia escolar para cada
competencia. Cada una de ellas mide dimensiones especificas del aprendizaje —
razonamiento matematico, habilidades cientificas, competencias linglisticas— y puede
verse afectada de manera distinta por el rendimiento previo, las caracteristicas del
alumnado y el contexto del centro.

La Tabla 4 presenta los resultados de las estimaciones de valor afiadido (CVA) para las
cuatro competencias en Secundaria en Catalunya. En matematicas, todas las variables
de contexto resultan significativas, siendo el rendimiento previo el predictor de mayor
peso. En este modelo, una vez controlado por el nivel alcanzado en 6° de Primaria, las
diferencias observadas reflejan progreso. Asi, las chicas muestran un avance relativo
menor, mientras que el alumnado de origen migrante registra resultados solo ligeramente
inferiores. Las brechas son més acusadas en quienes tienen nacionalidad de paises de
renta media-baja, asi como en los estudiantes repetidores, con nivel socioecondmico bajo
y con diversidad funcional.

El bajo coeficiente asociado al origen confirma que buena parte de la desventaja inicial
asociada al origen migrante se explica por diferencias de partida y condiciones
socioecondmicas. Al estimar el mismo modelo con el origen migrante como Unico regresor,
el coeficiente alcanza -0,39 d.e.; al introducir el rendimiento previo se reduce a la mitad y
se reduce a 0,06 d.e. al anadir el resto de las caracteristicas. Esto indica que, una vez se
controlan los factores iniciales, el progreso académico del alumnado de origen extranjero
tiende a asemejarse al de sus compafieros en matematicas. En ciencias se observan
patrones similares: el efecto del origen migrante desaparece por completo al controlar
por el nivel previo y otras covariables, pese a que como Unico regresor presenta un
coeficiente de -0,32. También las diferencias de género y nivel socioeconémico resultan
menos acusadas que en matematicas,

En las competencias linglisticas, los resultados difieren. Las chicas no solo obtienen
mejores calificaciones finales —por ejemplo, 0,33 d.e. en castellano—, sino que, tras
considerar el nivel previo y otras caracteristicas, muestran un progreso

2 En este trabajo se ha optado por definir la resiliencia de manera especifica para cada competencia: un
centro se considera resiliente en matematicas, lengua castellana, lengua catalana o ciencias si, siendo
complejo, presenta un valor afiadido positivo en la respectiva materia. Esta aproximacion permite identificar
hasta cuatro formas de resiliencia, de modo que un mismo centro puede serlo en una competencia y no en
otra. La eleccién no es Unica: cabria, por ejemplo, agrupar bajo un Unico indicador de resiliencia cientifico-
matemadtica y otro lingUistico, o bien considerar como resilientes Unicamente a los centros eficaces en varias
competencias a la vez (2, 3 o todas). La definicién seleccionada, sin embargo, se considera la mas adecuada
para este andlisis y la méds conservadora en términos de interpretacion.
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significativamente mayor (0,15 en cataldn y 0,19 en castellano). De nuevo, el origen
migrante vuelve a mostrar un efecto elevado cuando no se tiene en cuenta ningun factor
(-0,37 en castellano y -0,30 en cataldn), pero se reduce sustancialmente al introducir el
rendimiento previoy, en el caso del catalan, deja de ser estadisticamente significativo. Sin
embargo, en estas competencias el alumnado con nivel socioeconémico bajo, con
diversidad funcional y repetidor, obtienen un progreso inferior que sus pares.

Resultados de los modelos de valor afiadido para los centros con un nivel
socioecondémico bajo en Catalunya en Secundaria: “escuelas resilientes”

Ciencias Castellano

0,56** 0,56** 0,50** 0,54**
Resultados en 6° de EP (0,00529) (0,00591) (00575)  (0,00557)
Género (chica) -0,18** -0,11%* 0,19** 0,15**

(0,0108) (0,0117) (0,014) (0,0109)
Migrante de 18 o0 2@ -0,06** 0 -0,07** 0,01
generacion (0,0163) (0,0179) (0,0174) (0,0168)
Nacionalidad - pafs renta -0,09** -0,02 0,01 0,03
media-baja (0,0250) (0,0275) (0,0266) (0,0257)
Afio de nacimiento -0,26** -0,31** -0,36** -0,29**
<=2005 (0,02592) (0,0276) (0,0269) (0,0257)
NESE - Diversidad -0,10** -O047** -0,25%* -0,21**
funcional (0,0216) (0,0235) (0,0233) (0,0223)

L. -0,13** -0,13** -0,19** -0,15**

NESE - Econdmico (0,0210) (0,0230) (0,0224) (0,0216)
R? Ajustado 0,46 0,41 0,41 0,43
Var(u0) 0,05 0,04 0,05 0,05
Var(e) 0,47 0,56 0,54 0,49
ICC 0,10 0,06 0,08 0,10
Centros VA > 0 (*) 138 136 133 144
(%)VA>0 43,40 4277 41,82 45,28
N estudiantes 17096 16778 17090 16956

*Nota: En esta tabla se muestran los coeficientes de regresion del modelo de efectos mixtos con intercepto
aleatorio y, entre paréntesis, sus errores estandar. ***p < 0,01; ** p < 0,05; * p < 0,1. Var (u0) representa la
varianza del intercepto aleatorio —entre centros—; Var(e) representa la varianza de los residuos —entre
estudiantes dentro de cada centro—; ICC es la proporcién de la varianza total explicada por las diferencias
entre centros; Centros VA>0 (*) indica el nimero de centros con un valor afadido positivo vy
estadisticamente significativo y en la fila inferior, el porcentaje que suponen sobre el total de centros
complejos.

En la segunda parte de la tabla se presenta ademas del R? ajustado —resultado de un
modelo de regresién tradicional en el que se agrupan los errores a nivel de centro—, la
varianza del intercepto aleatorio —o la varianza de los resultados explicada por los
centros—, la varianza de los residuos —varianza entre estudiantes dentro de cada
centro—, la correlacion intraclase —proporcion de la varianza total explicada por la
varianza entre centros— y el porcentaje de centros que son eficaces en cada
competencia; es decir, que tienen un valor afadido positivo y estadisticamente

significativo.

Respecto a la varianza entre centros, esta se sitla en valores similares y ciertamente
bajos (0,04-0,05) en matemaéticas, castellano y catalén, siendo ligeramente menor en
ciencias; esto es ldgico si se tiene en cuenta que se estdn comparando centros que tienen
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un nivel socioecondmico similar. De hecho, si se controla por el nivel socioeconémico de
los progenitores en la regresion, esta varianza tiende a cero, ya que queda muy poco
margen de variacion atribuible al efecto centro, dominado por las caracteristicas
socioecondémicas. Por otro lado, la variabilidad entre estudiantes dentro de cada centro
es sustancialmente mayor —siendo de mayor magnitud en ciencias (0,56) y menor en
matematicas (0,47)— lo que indica que las diferencias individuales en ciencias tienden a
ser algo mas marcadas y que, en general, como se observa con la correlacién intraclase,
la proporcién de la varianza explicada por las diferencias entre centros es baja, siendo
ligeramente mayor en ciencias que en otras competencias.

Por Ultimo, el porcentaje de centros que tienen un valor afiadido positivo y que, por lo
tanto, son eficaces, es sustancialmente mayor al observado en el Gréfico 8, al estar
comparando a centros con un nivel socioecondmico similar. Asimismo, varia el porcentaje
de centros eficaces entre competencias, siendo menor en castellano (41,8%) y mayor en
cataldn (45,3%,).

Los resultados de valor afiadido se presentan también en el gréfico de “oruga” (Gréfico
9). que ordena los centros por su valor afiadido estimado (de menor a mayor) incluyendo
el intervalo de confianza, que depende fundamentalmente del tamafio del centro. Asi pues,
los centros educativos con un valor afiadido estimado no significativo estdn dibujados en
gris; los centros con valor afiadido positivo y significativo aparecen en verde; y aquellos
con valor afiadido negativo y significativo aparecen en rojo. Se aprecia una elevada
distorsién en los extremos y muy pocos centros con un valor afiadido muy elevado,
especialmente en ciencias.

Estimacion y clasificacion del VAM de los centros con nivel socioeconémico
bajo, por materias

Centros con valor afiadido — , con valor afiadido = O y con valor afiadido +

Castellano Catalén
300- " gt
250-
<+ 45,3% de centro
200- + 41,8% de centros
150-
100- 40,6% de centros = 40,9% de centros =
8 50- >
5 - P
£ O- e ove” o
@ . ' | \ ; : : | . .
?D’ -0,50 -0,25 0,00 0,25 0,50 -0,50 -0,25 0,00 0,25 0,50
o . . rae
o Ciencias Matematicas
= - - I
0(:% 300- ’/" “,4/

- 43,4% de centros
£90 + 42,8% de centros € [oi6/de centro
200-

150-
100-39,3% de centros - 45,0% de centros -+
50- e
0 - ""'// et -
-0,50 -0,25 0,00 025 050 -0,50 -0,25 0,00 025 050
Valor Ahadido Medio

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Departament d'Educacié | Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcpo

5 puntos representan el valor anadido estimado para cada cent ineas verticales indican el intervalo de confianz
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Para profundizar en esta idea, el Gréafico 10 presenta qué porcentaje de centros
resilientes —con VA > O vy significativo— tienen un valor afiadido pequefio, mediano,
grande y muy grande. Se observa que el nimero de centros con valor afladido grande o
muy grande es mayor en castellano y bajo en ciencias. Concretamente, practicamente no
hay centros con valor afiadido muy grande (més de 0,45 d.e.): solo siete en matematicas,
dos en competencias lingUisticas y ninguno en ciencias. Esta escasez contrasta con lo
observado en Primaria en Canarias, donde la proporcién de centros complejos con valor
afiadido muy grande era sustancialmente mayor en todas las materias. Esto va en linea
con los hallazgos de la literatura (OCDE, 2016; Hattie, 2009), que encuentran que el
efecto del centro (y profesor) se diluye en Secundaria y otros factores externos —como
la familia y los pares— ganan peso.

Grafico 10. Porcentaje de centros resilientes en funcién del tamafio de su valor afiadido,
por competencias

, s y
5,1%
29,7%
i 41,9%
31,2% 40,6% 34,0%
34,1% 32,4% 07.8% 30,6%
l\/Iaterlea'ticas Cienlcias Castlellano Catlala'n

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos del Departament d’Educacid i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPol.
Los centros se clasifican con “pequefo”, “mediano”,“grande o muy grande” efecto escolar cuando sus
efectos escolares tienen valores absolutos en los rangos (0;0,1], (0,1:0,2], (0,2:0,45], >0,45 desviaciones estandar

4.4, Caracterizacion de los centros de Educacion
Secundaria resilientes en Catalunya

A continuacioén, se presenta una caracterizacidon de los centros resilientes a partir de
datos de centro y del cuestionario de bienestar del alumnado (2022). Aunque existen
factores comunes de éxito escolar, un centro puede ser resiliente en una competencia y
no en otra. Por ello, los factores asociados a la resiliencia se analizan por separado en
cada competencia. Cabe destacar que las diferencias presentadas en esta seccién
representan asociaciones entre tipos de centros, pero no permiten establecer
causalidad.
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En primer lugar, en el Gréfico 11, se observa que los centros que tienen valor afiadido
positivo en cada una de las competencias tienen resultados en 4° de ESO superiores a
los centros con nivel socioecondmico bajo que no obtienen un valor afiadido positivo,
siendo esta diferencia mds acusada en ciencias que en el resto de las competencias. Es
decir, no solo tienen un mayor progreso, sino que tienen también mejores resultados.

Distribucién de los resultados por competencias: centros con valor afiadido
positivo frente a cero o negativo

Centros con valor afiadido > O — vs centros con valor afiadido <=0 - - -

Castellano Catalan

0.5-
0.4~
0.3-
0.2-

0.1-
0.0-

Matematicas

0.3-
0.2-
0.1-
] ' ) ' OO- ) ) ' ] ] ) 1
-2 -1 0 1 -3 -2 -1 0 1 2 3
Elaboracién propia con datos del Departament d’Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcpo

La caracterizacién territorial de los centros resilientes en Secundaria muestra
contrastes muy marcados entre provincias (Gréfico 12). Girona y Lleida concentran una
proporcion significativamente mayor de centros con valor afiadido positivo en
competencias de matematicas y ciencias, mientras que Tarragona, y sobre todo
Barcelona, tienen un porcentaje claramente menor de centros resilientes. Esta
desventaja se acentua en el caso de la competencia de catalan, donde apenas un tercio
de los centros de Barcelona logra un valor afiadido positivo, frente a mas de la mitad en
Lleida y Tarragona. El andlisis de regresion logistica confirma estas disparidades: un
centro ubicado en Barcelona tiene una probabilidad de ser eficaz en matematicas o
ciencias mas de 16 puntos porcentuales menor que uno situado en cualquier otra
provincia, y en cataldn la brecha asciende a 18,9 puntos. En términos relativos, ello implica
las provincias catalanas que no son Barcelona tienen, en media, 1,5 veces mas
probabilidades de ser eficaces en esta competencia.

Aunque puede resultar tentador asignar estas diferencias a que Barcelona concentra la
mayoria de los centros complejos (59,2%), dentro de la provincia el porcentaje de estos
centros es menor que en el resto de la comunidad auténoma (24,1% frente a mas del 40%
en Girona, Lleida y Tarragona). Ademds, Barcelona concentra también una proporcion
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mucho mayor de centros de nivel socioeconémico alto (35% en el tercil superior del ISEC,
frente al 10,1% en Lleida). No solo el valor afiadido, sino que los resultados de los centros
complejos en Barcelona son inferiores a los de sus homdlogos en otras provincias —
especialmente en matematicas—, mientras que entre los centros no complejos las
diferencias territoriales practicamente desaparecen. En este sentido, la menor presencia
de centros resilientes en Barcelona parece vinculada menos a la distribucion de la
vulnerabilidad y mas a la interaccidn entre nivel socioecondmico, composicién linguistica
y eficacia escolar en contextos complejos.

Porcentaje de centros con un nivel socioeconémico bajo con VA > O (y
significativo) y VA <0 o no significativo, por provincia y competencia

Matematicas Ciencia
Girona- 67,4% 32,6% Girona- 60,5% 39,5%
Lleida- 64,0% 36,0% Lleida- 56,0% 44,0%
Barcelona- 37,6% 62,4% Barcelona- 37,1% 62,9%
Tarragona- 35,6% 64,4% Tarragona- 44 4% 55,6%
Castellano Catalan
Girona- 41,9% 58,1% Girona- 60,5% 39,5%
Lleida- 48,0% 52,0% Lleida- 72,0% 28,0%
Barcelona- 38,5% 61,5% Barcelona- 38,5% 61,5%
Tarragona- 53,3% 46,7% Tarragona- 46,7% 53,3%

0% 20% 50% 80% 100% 0% 20% 50% 80% 100%

En relacion con la titularidad, la red publica concentra la mayoria de los centros resilientes
porque es mayoritaria en los contextos vulnerables: ocho de cada diez centros complejos
son publicos (Gréfico 13). Ahora bien, cuando se comparan centros de similar nivel
socioecondmico, los centros concertados muestran una probabilidad mayor de ser
eficaces. Entre los centros situados en el 30 % mas vulnerable, un 65,6 % de los
concertados son resilientes en matematicas, frente al 38,1 % de los publicos; en ciencias,
castellano y cataldn la ventaja es también significativa. De nuevo, el andlisis de regresién
logistica confirma estas disparidades: sin tener en cuenta ningun otro factor, un centro
concertado tiene una probabilidad de ser eficaz en matemdticas 23,4 puntos
porcentuales mas que uno publico, en ciencias 17,5 p.p, y en cataldn y castellano 16,7 p.p
mas. Cabe destacar que la distribucién por deciles de complejidad muestra que los
centros concertados tienen una presencia algo menor en los contextos de maxima
vulnerabilidad: solo un 24 % de los concertados complejos se ubican en el primer decil,
frente a un 35 % en el caso de los publicos. Sin embargo, incluso cuando se tiene en
cuenta es la regresiones el indice de complejidad de los centros, la ventaja de los centros
concertados en la resiliencia permanece practicamente constante.
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Por otro lado, los centros resilientes tienden a presentar menor rotacion del profesorado
(20 % frente al 23 % anual) y menor presencia de jornada continua (65 % frente al 80
%). En este sentido, conviene subrayar que las diferencias observadas en eficacia entre
redes no se deben necesariamente a las decisiones de la direccién escolar, dado que la
autonomia de los centros publicos para seleccionar docentes es muy limitada. Los
resultados reflejan tanto caracteristicas del propio centro como del profesorado que en
ese momento forma parte de él. En el caso de la red concertada, que dispone de mayor
margen para contratar y retener a sus docentes, la capacidad de configurar equipos més
estables y alineados podria estar detras de parte de su ventaja relativa, a pesar de contar
con menos recursos publicos por alumno.

Porcentaje de centros con un nivel socioeconémico bajo con VA > O (y
significativo) y VA <O o no significativo, por titularidad y competencia

Matematicas Ciencia
Publico- 38,1% 61,9% Publico- 39,3% 60,7%
Privado- 65,6% 34,4% Privado- 57,4% 42.6%
Castellano Catalén
Publico- 38,5% 61,5% Publico- 42,0% 58,0%
Privado- 55,7% 44 3% Privado- 59,0% 41,0%
0% 20% 50% 80% 100% 0% 20% 50% 80% 100%
Fuente: Elaboracién propia con datos del Departament d’Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcpol

En cuanto a la rotacion del profesorado, los centros resilientes tienden a contar con
claustros mas estables (Grafico 14). La evidencia sobre la rotacién docente es
consistente: no solo empeora los resultados de los estudiantes expuestos de forma
directa a la rotacion, sino del resto, ya que la inestabilidad erosiona la organizacion del
centro (Ronfeldt et al., 2013); ademas, disminuye la eficacia agregada del profesorado,
especialmente en contextos vulnerables (Hanushek & Rivkin, 2010) y tiene importantes
efectos socioemocionales en el alumnado (Sorensen & Ladd, 2020). En el caso de
Secundaria en Catalunya, se confirma que la rotacién estd muy asociada a la
vulnerabilidad, pasando del 21,1% anual en el decil 1 de centros con menor nivel
socioecondémico al 6,6% en el decil mas alto. Asi, no sorprende que, entre los centros més
complejos, los resilientes tengan menor rotacién: en promedio, la rotaciéon anual de
docentes se sitda en torno al 20 % en estos centros, frente a un 23 % en los no resilientes,
una diferencia de 2-3 puntos que resulta estadisticamente significativa en todas las
competencias. El patrén es especialmente claro en matematicas, lo que apunta a que la
estabilidad docente puede constituir un factor diferencial de eficacia en esta materia.
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Movilidad del profesorado en centros con un nivel socioeconémico bajo en
funcién de su valor afiadido: \VA > O (y significativo) y VA <=0

Matematicas Ciencia
19,8% 20,6%
23.,4% 992 8%
0% 10% 20% 30% 0% 10% 20% 30%
Castellano Catalan
21,1% 20,9%
29 4% 29 7%
0% 10% 20% 30% 0% 10% 20% 30%

Fuente: Elaboracién propia con datos del Departament d’Educacié i Formacié Professional (2021/2022) | EsadeEcPol.

El tiempo en la escuela también correlaciona con la resiliencia académica de los centros,
teniendo los centros con jornada partida una mayor probabilidad de ser resilientes
(Grafico 15). La evidencia sobre el tipo de jornada (continua frente a partida) es limitada
y poco concluyente (Ferrero et al., 2022), aunque en Espafia suele vincularse la partida
con un mejor rendimiento (Caride, 1993; Morales-Yago et al., 2017). En cambio, la
evidencia respecto al tiempo en la escuela es clara: ampliar la presencialidad con comedor
y actividades de tarde mejora el aprendizaje, la salud y el bienestar socioemocional, con
especial impacto positivo en alumnado de menor renta (Bellei, 2009; Hincapié, 2016;
Padilla-Romo, 2022). De nuevo, el tipo de jornada guarda una fuerte correlacién con el
nivel de complejidad: los centros complejos tienen 1,85 veces mas probabilidad de contar
con jornada continua que los no complejos. Asi, de nuevo, no sorprende encontrar que,
entre los centros con jornada partida, el 57,8% son resilientes en mateméticas (frente al
38,3% de los centros con jornada continua). La dindmica es la misma en todas las
competencias, aunque el porcentaje de centros resilientes entre los que tienen jornada
partida ronda el 53 %. Visto de otra manera, en el caso de matematicas, los centros con
jornada continua presentan una probabilidad casi 20 puntos porcentuales menor de que
su alumnado sea resiliente en matematicas en comparaciéon con los centros de jornada
partida (p-valor=0,002).
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Porcentaje de centros con jornada continua en funcién de su valor afiadido
VA > O (y significativo) y VA <= 0

Matematicas Ciencia
38,3% 61,7% 39,1% 60,8%
Castellano Catalan
37,9% 62,1% 45,3% 54, 7%
0% 20% 50% 80%  100% 0% 20% 50% 80%  100%

Fuente: Elaboracién propia con datos del Departament d’Educacié i Formacié Professional (2021/2022)

Estos tres factores (titularidad — movilidad del profesorado — jornada escolar) no son
independientes: la combinacién de menor movilidad docente y de menor presencia de
jornada continua contribuye a explicar la mayor probabilidad de resiliencia en la red
concertada. Aunque los concertados son minoritarios en los contextos de mayor
complejidad, muestran un perfil organizativo més favorable: rotacién media del 7 % frente
al 24 % en la publica y un uso residual de la jornada continua frente a cerca del 90 % en
la publica. Estos factores organizativos, asociados de forma consistente con mejores
resultados de progreso, pueden ayudar a entender por qué los concertados tienen mas
probabilidad de ser resilientes en entornos vulnerables. De hecho, en andlisis de regresion
logistica, una vez se controla por la titularidad del centro, la rotacién docente y la
movilidad del profesorado pierden su relevancia estadistica.

Las estimaciones logisticas multivariantes confirman la robustez de la relacién entre
resiliencia y red concertada en Secundaria en Catalunya en el caso de competencia
matematica, pero no en el resto de las competencias. Mientras que, en matematicas,
cuando se tiene en cuenta la provincia, movilidad docente, tipo de jornada y nivel
socioecondémico del centro los centros concertados mantienen una probabilidad de 22,9
puntos mayor de ser resilientes que los publicos, en el resto de las competencias esta
probabilidad deja de ser estadisticamente significativa, aunque en catalén y castellano
mantiene un coeficiente elevado. Cuando se analiza directamente la relacién entre
titularidad y valor afiadido en matematicas, el coeficiente asociado a la concertada es de
0,13 d.e., un tamafio relevante.

En cualquier caso, estos resultados deben interpretarse teniendo en cuenta que existen
factores inobservables que pueden afectar de forma diferencial a los centros publicos y
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concertados relacionados con la autonomia para seleccionar y retener docentes o con
dindmicas especificas de los equipos presentes en cada centro en un momento dado. En
este sentido, este efecto podria estar reflejando la capacidad de configurar claustros
mas estables y cohesionados.

Efecto marginal de asistir a un centro concertado en la resiliencia por
competencia (efectos marginales de modelos Logit)

Efecto marginal | Error estdndar p-valor
Matematicas 0,230 0,121 0,058
Ciencias 0,161 0.125 0,196
Castellano 0,066 0,126 0,602
Cataldn 0,158 0,126 0,212

Notas: Resultados de estimaciéon de modelos logit multivariantes controlando, ademés de titularidad del
centro, provincia, indice de nivel socioecondmico, tipo de jornada y movilidad de los profesores.

Cabe destacar que estas diferencias observadas se deben fundamentalmente a centros
con un valor afiadido elevado. De hecho, cuando el andlisis se cifie a estos centros (con
un valor afiadido superior a 0,2 desviaciones esténdar) se encuentran diferencias
relevantes en el bienestar fisico y emocional del alumnado®* respecto a los centros con un
valor afiadido nulo o negativo en una determinada competencia —aunque la muestra, y
por ende el poder estadistico, es menor—. La diferencia mas relevante se da en el
porcentaje de alumnos que reportan pasar mucho tiempo ante dispositivos digitales, con
un 57 % en los centros con valor afiadido nulo o negativo en Matematicas frente al 50 %
en los centros con valor afiadido positivo y alto, siendo la diferencia ligeramente menor
en el resto de las competencias.

Por ultimo, de cara a seleccionar los centros para el trabajo de campo, se impone la
condicién de que el centro sea resiliente en todas competencias, de forma que la
muestra de centros se reduce a 44 (Tabla 6). Se aprecia que los 44 centros resilientes
presentan, en promedio, un valor afiadido mayor en las cuatro competencias, tal como
cabria esperar al restringir la definicidon a un rendimiento superior en todos los frentes.
Ademds, cuando se hace la comparacién todavia més estricta (por ejemplo, enfrentando
estos 44 centros solo contra los 86 que no tienen VA positivo en ninguna de las
competencias), la diferencia en rendimiento es todavia mas marcada.

La diferencia estadisticamente significativa mas notable surge de nuevo en la titularidad:
el 10,9 % de los centros de nivel socioeconémico bajo publicos son resilientes en todas
las competencias frente al 24,6 % de los concertados: es decir, la probabilidad de que un
centro concertado complejo sea resiliente en todas las competencias es 2,8 veces mayor
de la que lo sea un publico. También se acrecientan las diferencias provinciales: la

% Hay que tener en cuenta que hay un 29% de centros complejos (entre el 30% de menor nivel
socioecondmico segun el indice) que no presentan informacién de bienestar por no haber contestado a los
cuestionarios o no tener un ndimero suficiente de respuestas.
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probabilidad de que un centro de Barcelona sea resiliente en todas las materias es del
10,7%, mientras que, en el caso del resto de provincias, de media, esta probabilidad

asciende al 18,5%.

Ndmero (%) de centros complejos en funcién de su Valor Afiadido

Matematicas

VA<O 143 (45%)

VA=0 37 (11,6%)

VA>0 138 (43,4%)
318

Ciencias Castellano Cataléan Todas
125 (39,3%) 129 (40,6%) 130 (40,9%)
57 (17,9%) 56 (17,6%) 44 (13,8%)
136 (42,8%) 133 (41,8%) 144 (45,3%)  44(19,9%)
318 318 318 318

o714 (13,8%)

11



5. Referencias

Aitkin, M., & Longford, N. (1986). Statistical modelling issues in school effectiveness
studies. Journal of the Royal Statistical Society: Series A (General), 749(1), 1-43.
https://doi.org/10.2307/2981882

American Statistical Association (2014). ASA statement on using value-added models
for educational assessment.

Amrein-Beardsley, A. (2014). Rethinking value-added models in education: Critical
perspectives on tests and assessment-based accountability. Routledge.

Angrist, J., Hull, P., Pathak, P. A., & Walters, C. (2021). Credible school value-added with
undersubscribed school lotteries. The Review of Economics and Statistics, 1-46.

Aslund, O., Edin, P. A, Fredriksson, P., & Gronqyist, H. (2011). Peers, neighborhoods, and
immigrant student achievement: Evidence from a placement policy. American Economic
Journal- Applied Economics, 3(2), 67-95.

Australian Curriculum, Assessment and Reporting Authority. (2021). My school.
https://www.myschool.edu.au/

Ballou, D., Sanders, W., & Wright, P. (2004). Controlling for student background in
value-added assessment of teachers. Journal of Educational and Behavioral Statistics,
29(1), 37—-65. https://doi.org/10.3102/10769986029001037

Bellei, C., Mufioz, G., Pérez, L. M., & Raczynski, D. (2004). Escuelas efectivas en sectores
de pobrezaj Quién dijo que no se puede

Bellei, C. (2009). Does lengthening the school day increase students’ academic
achievement? Results from a natural experiment in Chile. Economics of Education
Review, 28(5), 629-640.

Beuermann, D. W., Jackson, C. K., Navarro-Sola, L., & Pardo, F. (2023). What is a good
school, and can parents tell¢ Evidence on the multidimensionality of school output. 7he
Review of Economic Studies, 90(1), 65-101. https://doi.org/10.1093/restud/rdac025

Braun, H.1., & Wainer, H. (2006). Value-added modelling. In C. R. Rao & S. Sinharay (Eds.),
Handbook  of  statistics: Vol  26.  Psychometrics  (pp.  867-892).
https://doi.org/10.1016/S0169-7161(06)26027-9

Britton, J., Clark, D., Lee, |. (2023). Unveiling school effectiveness: Progress 8, parental
choices and closing the achievement gap. Published by the Institute for Fiscal Studies.

Calero, J., Choi, A, & Waisgrais, S. (2010). Determinantes del riesgo de fracaso escolar
en Espafa: una agproximacion a traves de un andlisis logistico multinivel aplicado a
PISA-2006. https://hdl.handle.net/20.500.12799/1203

Castellano, K. E., & Ho, A. D. (2013). A practitioner’s guide to growth models. Council of
Chief State School Officers.

72


https://doi.org/10.2307/2981882
https://doi.org/10.3102/10769986029001037
https://doi.org/10.1093/restud/rdac025
https://doi.org/10.1016/S0169-7161(06)26027-9
https://hdl.handle.net/20.500.12799/1203

Carneiro, P., Meghir, C., & Parey, M. (2013). Maternal education, home environments,
and the development of children and adolescents. Journa/ of the European Economic
Association, 11, 123-160. https://doi.org/10.1111/{.1542-4774.2012.01096.x

Caride, J. (1993). A xornada escolar de sesion unica en Galicia. Estudio avaliativo:
Conclusions xerais e criterios de actuacion. Santiago de Compostela, Xunta de Galicia.

Castellano, K. E., Rabe-Hesketh, S., & Skrondal, A. (2014). Composition, context, and
endogeneity in school and teacher comparisons. Journal of Educational and Behavioral
Statistics, 39(5), 333-367. https://doi.org/10.3102/1076998614547576

Chetty, R., Hendren, N., Kline, P., & Saez, E. (2014). Where is the land of opportunity?
The geography of intergenerational mobility in the United States. The quarterly journal
of economics, 129(4), 1553-1623. https://doi.org/10.1093/gje/qju022

Chiswick, B. R., & DebBurman, N. (2004). Educational attainment: analysis by immigrant
generation. Economics of Education Review, 23(4), 361-379.
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2003.09.002

Cobreros, L., & Gortéazar, L. (2023). Todo /o que debes saber de PISA 2022 sobre
equidad. EsadeEcPol (ESADE Center for Economic Policy) y Save the Children.
Recuperado de: https://www. esade. edu/ecpol/es/publicaciones/todo-lo-que-debes-
saber-de-pisa-2022-sobre-equidad.

Coleman, J. S. (1968). Equality of educational opportunity. /nfegrated education, 6(5),
19-28.

Deming, D. J. (2014). Using school choice lotteries to test measures of school
effectiveness. American Economic Review, 104(5), 406-11.

Department for Education. (2020). Secondary accountability measures: Guide for
maintained secondary schools; academies, and free schools.

Dustmann, C., Frattini, T., & Lanzara, G. (2012). Educational achievement of second-
generation immigrants: an international comparison. Economic Policy, 27(69), 143-185
https://doi.org/10.1111/j.1468-0327.2011.00275.x

Ferrero, M., Gortazar, L., & Martinez-dorge, A. (2022). Jornada escolar continua:
como la pandemia estd acelerando un modelo social y educativo regresivo. EsadeEcPol
Brief #24, Mayo de 2022.

Goldstein, H. (1997). Methods in school effectiveness research. Schoo/ Effectiveness
and School/ Improvement, 8(&), 369-395.
https://doi.org/10.1080/0924345970080401

Grimaldo-Moreno, F. & Lépez-lfiesta, E. (2021). Tipologia dels centres educatius
segons €/ nivell de complexitat. Generalitat de Catalunya, Consell Superior d’Avaluacid
del Sistema Educatiu.

Hattie, J. (2009). Visible Learning: A Synthesis of Over 800 Meta-Analyses Relating to
Achievement. London: Routledge.

73


https://doi.org/10.1111/j.1542-4774.2012.01096.x
https://doi.org/10.3102/1076998614547576
https://doi.org/10.1093/qje/qju022
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2003.09.002
https://www.esade.edu/ecpol/es/publicaciones/todo-lo-que-debes-saber-de-pisa-2022-sobre-equidad/
https://www.esade.edu/ecpol/es/publicaciones/todo-lo-que-debes-saber-de-pisa-2022-sobre-equidad/
https://doi.org/10.1111/j.1468-0327.2011.00275.x
https://doi.org/10.1080/0924345970080401

Hincapie, D. (2016). Do longer school days improve student achievement? Evidence from
Colombia (No. IDB-WP-679). /DB Working paper series.

Jackson, C. K., Porter, S. C., Easton, J. Q., Blanchard, A., & Kiguel, S. (2020). School
effects on socioemotional development, school-based arrests, and educational
attainment. American  Economic  Review:  Insights, 2 (4), 491-508. DOI:
10.1257/aeri.20200029

Keeves, J. P., Hungi, N., & Afrassa, T. (2005). Measuring value added effects across
schools: Should schools be compared in performance? Studies in Educational Evaluation,
31(2-3), 247—-266. https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2005.05.012

Koretz, D. (2017). The testing charade: Pretending to make schools better. University
of Chicago Press.

Lamb, S., Jackson, J., Walstab, A., & Huo, S. (2015). Educational opportunity in Australia
2015: Who succeeds and who misses out. Centre for International Research on
Education  Systems, Victoria  University.  https://www.vu.edu.au/centre-for-
international-research-on-education-systems-cires/research-projects/educational-
opportunity-in-australia

Leckie, G., & Goldstein, H. (2017). The evolution of school league tables in England
1992-2016: “Contextual value-added”, “expected progress” and “progress 8”. British

Educational Research Journal, 43(2), 193-212. https://doi.org/10.1002/ber|.3264
Leckie, G., & Goldstein, H. (2019). The importance of adjusting for pupil background in
school value added models: A study of Progress 8 and school accountability in England.
British Educational Research Journdal, 45(3), 518-537.
https://doi.org/10.1002/ber|.3511

Leckie, G., & Prior, L. (2022). A comparison of Value-Added Models for School
Accountability. Centre for Multilevel Modelling and School of Education, University of
Bristol. DOI: 10.1257/000282806 776157641

Levy, J., Brunner, M., Keller, U., & Fischbach, A. (2023). How sensitive are the
evaluations of a school’s effectiveness to the selection of covariates in the applied value-
added model2. Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 35(1), 129-164.

Lizasoain, L., Azpillaga V., & Joaristi, L. M. (2014). Deteccién y caracterizacién de los
centros escolares de alta eficacia de la Comunidad Auténoma del Pais VVasco mediante
Modelos

Transversales Contextualizados y Modelos Jerdrquicos Lineales. Estudios sobre
educacion

Lizasoain, H.L., & Angulo, V.A., (2014). Buenas prdcticas de escuelas eficaces del pais
vasco: metodologia y primeros resulfados. Participacion educativa.

Lizasoain, L., Angulo, A., Azpillaga, V., Bartau, I. Damborena, M. D., Del-Frago, R.,
Etxeberria, F., Intxausti, N., Joaristi, L., Méndez, Y., NUfez, C., Valadez, C. (2015). La
eficacia escolar en los centros del Pais Vasco. Informe final 2011-2015. ISEI-IVEI.

T4


https://doi.org/10.1016/j.stueduc.2005.05.012
https://www.vu.edu.au/centre-for-international-research-on-education-systems-cires/research-projects/educational-opportunity-in-australia
https://www.vu.edu.au/centre-for-international-research-on-education-systems-cires/research-projects/educational-opportunity-in-australia
https://www.vu.edu.au/centre-for-international-research-on-education-systems-cires/research-projects/educational-opportunity-in-australia
https://doi.org/10.1002/berj.3264
https://doi.org/10.1002/berj.3511

Loeb, S., Kalogrides, D., & Béteille, T. (2012). Effective schools: Teacher hiring,
assignment, development, and retention. Education Finance and Policy, 7(3), 269-304.

Loviglio, A. (2023). School Quality Beyond Test Scores: The Role of Schools in Shaping
Educational Outcomes. 1ZA Discussion Paper. Retrieved from:
https://www.iza.org/publications/dp/16111/school-quality-beyond-test-scores-the-role-
of-schools-in-shaping-educational-outcomes

Marks, G. N. (2017). Is adjusting for prior achievement sufficient for school effectiveness
studiese  Educational Research and  Evaluation, 23 (5-6), 148-162.
https://doi.org/10.1080/13803611.2017.1455287

Marks, G. N. (2021). Should value-added school effects models include student- and
school-level covariatese Evidence from Australian population assessment data. British
Educational Research Journal, 47(1), 181-204. https://doi.org/10.1002/ber|.3684

Mbekeani, P. P., Papay, J., Mantil, A, & Murnane, R. J. (2023). Understanding High
Schools’ Effects on Longer-Term Outcomes. EdVorkingPaper No. 23 — 723. Annenberg
Brown University. Retrieved from:
https://edworkingpapers.com/sites/default/files/ai23-729.pdf

Meunier, M. (2011). Immigration and student achievement: Evidence from
Switzerland. Economics of education review, 30(1), 16-38.
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2010.06.017

Morales Yago, F. J., Galdn, A., & Pérez, R. (2017). Jornada escolar partida y continua.
sExisten evidencias que motiven el cambio en la gestidn del tiempo escolar en Espafiac
Revista Complutense de Educacion, 28, 965-984.

Mufioz-Chereau, B., Anwandter, A., & Thomas, S. (2020). Value-added indicators for a
fairer Chilean school accountability system: A pending subject. Journal of Education
Policy, 35(5), 602—-622.https://doi.org/10.1080/02680939.2019.1598584

OECD (2016). PISA 2015 Results (Volume I1): Policies and Practices for Successful
Schools. Paris: OECD Publishing.

Oreopoulos, P. (2006). Estimating average and local average treatment effects of
education when compulsory schooling laws really matter. American Economic
Review, 96(1), 152-175.

Pinskaya, M., Khavenson, T., Kosaretsky, S., Zvyagincev, R., Mikhailova, A., & Chirkina, T.
(2018). Above barriers: A survey of resilient schools. Educational Studies Moscow, 2,
198-227.

Pinskaya, M., Kosaretsky, S., Zvyagintsev, R., & Derbishire, N. (2019). Building resilient
schools in Russia: Effective policy strategies. Schoo/ Leadership & Management, 39(2),
127144,

Prior, L., Jerrim J., Thomson, D., & Leckie, G. (2021). A review and evaluation of
secondary school accountability in England: Statistical strengths, weaknesses and

5


https://www.iza.org/publications/dp/16111/school-quality-beyond-test-scores-the-role-of-schools-in-shaping-educational-outcomes
https://www.iza.org/publications/dp/16111/school-quality-beyond-test-scores-the-role-of-schools-in-shaping-educational-outcomes
https://doi.org/10.1002/berj.3684
https://edworkingpapers.com/sites/default/files/ai23-729.pdf
https://doi.org/10.1016/j.econedurev.2010.06.017
https://doi.org/10.1080/02680939.2019.1598584

challenges for "Progress 8" raised by COVID-19. Review of Education, 9(3), Article
e3299. https://doi.org/10.1002/rev3.3299

Raudenbush, S. W., & Willms, J. (1995). The estimation of school effects. Journal of
Educational and Behavioral Stratistics, 20(4), 307-335.
https://doi.org/10.3102/10769986020004307

Reardon, S. F., & Raudenbush, S. W. (2009). Assumptions of value-added models for
estimating school effects. Education Finance and Policy, 4(4), 492-519

Reynolds, D., Sammons, P., Stoll, L., Barber, M., & Hillman, J. (1996). School effectiveness
and school improvement in the United Kingdom. Schoo/ effectiveness and school
improvement, 7(2), 133-158.

Saunders, L. (1999). A brief history of educational “value added”: How did we get to
where we are2 Schoo/ Effectiveness and School Improvement, 10 (2), 233-256.
https://doi.org/10.1076/sesi.10.2.233.3507

Scheerens, J. (2004). Review of school and instructional effectiveness research

Thomas, S., & Mortimore, P. (1996). Comparison of value-added models for secondary-
school  effectiveness.  Research  Papers in  Education, 171), 5-33.
https://doi.org/10.1080/0267152960110103

Thomas, S. (2001). Dimensions of secondary school effectiveness: Comparative analyses
across regions. Schoo/ Effectiveness and School Improvement, 12(3), 285-322.
https://doi.org/10.1076/ sesi.12.3.285.3448

Timmermans, A. C., Doolaard, S., & de Wolf, I. (2011). Conceptual and empirical
differences among various value-added models for accountability. Schoo/ Effectiveness
and School Improvement, o2 (W), 393-413.
https://doi.org/10.1080/09243453.2011.590704

Timmermans, A. C., & Thomas, S. M. (2015). The impact of student composition on
schools’ value added performance: A comparison of seven empirical studies. Schoo/
Effectiveness and School Improvement, 26(3), 487-498.
https://doi.org/10.1080/09243453.2014.957328

Wainer, H. (2004). Introduction to a special issue of the Journal of Educational and
Behavioral

Statistics on value-added assessment. Journal of Educational and Behavioral Statistics,
29(1), 1- 2. https://doi.org/10.3102/10769986029001001

76


https://doi.org/10.1002/rev3.3299
https://doi.org/10.3102/10769986020004307
https://doi.org/10.1076/sesi.10.2.233.3507
https://doi.org/10.1080/0267152960110103
https://doi.org/10.1080/09243453.2011.590704
https://doi.org/10.1080/09243453.2014.957328
https://doi.org/10.3102/10769986029001001

