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Introduccion

La segregacion es el proceso por el cual grupos de individuos definidos en base a ciertos
atributos en comun tienden a separarse en distintas unidades de organizacion, tales como
barrios, escuelas u ocupaciones. Cuando el atributo es el nivel socioeconémico y las
unidades en las que los grupos se organizan son las escuelas, se estd en presencia del
fendmeno de segregacion escolar socioecondmica, por el cual individuos de diferentes
estratos sociales no se mezclan en las aulas, porque asisten a distintos establecimientos.
Durante las Gltimas décadas, América Latina ha presenciado un notable incremento de esta
segregacion, empujada en buena parte por la migracion selectiva de los grupos mas
favorecidos desde escuelas publicas hacia escuelas privadas. Esta creciente separacion de
grupos de diferente nivel socioecondmico en las escuelas es, sin embargo, un proceso
mucho mas general, que tiene lugar también al interior de los establecimientos del tipo
publico y privado y que se ha expandido en numerosos paises del mundo. Como resultado
de ello, los grupos de individuos méas vulnerables tienden a concentrarse en determinados
tipos de escuelas, interactuando cada vez mas exclusivamente con compafieros de su mismo
estrato social.

Esta tesis se adentra en el estudio de la segregacion escolar socioecondémica, un fenémeno
con numerosas consecuencias para las sociedades. En general, la literatura previa se ha
concentrado en destacar los efectos nocivos de la segregacion sobre la cohesion social, al
favorecer el prejuicio y la estigmatizaciéon, y sobre la equidad, al impedir que los
estudiantes de menor nivel socioeconémico interactien con compafieros con un mayor
capital cultural. Sin embargo, los efectos de la integracién socioecondémica en las aulas
podrian ir méas alld de sus consecuencias positivas sobre los estudiantes de entornos mas
vulnerables, en tanto las clases con grupos de estudiantes mas diversos proveen un entorno
de aprendizaje enriquecido por la variedad de conocimientos culturales y perspectivas
sociales. El capitulo 1 explora si, consistente con esta idea, las ganancias de aprendizaje de
un afo de escolaridad son mayores en contextos de integracion socioecondémica en las
aulas. Se encuentra que los estudiantes que interactian con pares mas diferentes en
términos de su nivel socioecondmico obtienen una mayor ganancia de aprendizaje con la
escolaridad, la cual se manifiesta tanto para alumnos integrados con pares mas ricos como
para aquellos que se encuentran integrados con comparieros mas pobres. Siendo que esta
ganancia proviene de los alumnos mas rezagados en su aprendizaje, el capitulo 1 invita a
reflexionar sobre el potencial de las politicas capaces de promover la integracion
socioecondmica de estos estudiantes no solo desde el punto de vista de la equidad, sino
también desde la eficiencia asignativa.



En vista de las consecuencias de la segregacion socioecondmica en las aulas, resulta
imprescindible comprender sus causas para poder emprender politicas dirigidas a modificar
sus verdaderos determinantes. La literatura que estudia las causas de la segregacion escolar
ha destacado el efecto de la segregacion residencial, las caracteristicas institucionales de los
sistemas educativos, las reformas educativas de mercado y las politicas educativas referidas
al sistema de admision de las escuelas y politicas compensatorias como determinantes del
grado de separacion existente de las distintas clases sociales en las escuelas. EIl capitulo 2
provee un marco conceptual formal a nivel tedrico que permite ordenar la discusion sobre
las causas de este fendmeno y muestra que, con una distribucion inicial de la riqueza
suficientemente desigual e individuos que enfrentan restricciones de liquidez, la
segregacion escolar socioeconémica surge como consecuencia de la brecha de calidad entre
las escuelas y el mayor costo de asistir a escuelas de alta calidad para las clases medias y
bajas, siendo estas predicciones consistentes con los datos provenientes de la prueba PISA
para el caso de la segregacion escolar entre establecimientos publicos y privados.

Finalmente, la comprension de las causas fundamentales del fendbmeno permite entender el
tipo de politicas con el potencial real de generar un cambio integrador que sea beneficioso
para la sociedad. La politica social en América Latina y en buena parte del mundo en
desarrollo ha priorizado la permanencia de los sectores mas vulnerables dentro del sistema
educativo, con politicas como las transferencias monetarias condicionadas. Aunque estas
politicas han tenido éxito desde el punto de vista de la reduccion de la pobreza en el corto
plazo y la matriculacién escolar, y han tenido logros en términos de afios de escolarizacion,
la evidencia sobre sus efectos sobre los aprendizajes, un mejor proxy del capital humano
adquirido y de la productividad potencial, es menos contundente. El capitulo 3 estudia la
incidencia que pueden tener estos programas sobre las escuelas a las que asisten los
beneficiarios, y encuentra un impacto segregativo de esta politica en el contexto de un
municipio urbano de Meéxico. Especificamente, la politica contribuyé a concentrar
estudiantes de menor nivel socioeconémico en determinados tipos de escuelas, con un
efecto negativo sobre el aprendizaje de los beneficiarios que asistieron a estos
establecimientos. En vista de la importancia de las brechas de calidad en las escuelas como
causa de la segregacion y la relevancia de la integracién en el proceso de aprendizaje, se
concluye que la aplicacion de politicas mas integrales, que mejoren la calidad de la
educacion publica recibida por los grupos mas vulnerables es, probablemente, el camino
méas efectivo para aumentar el capital humano de los nifios y nifias de hogares mas
vulnerables y romper asi el circulo vicioso de la pobreza.



Capitulo 1

La escolarizacion y las ganancias de aprendizaje segun el nivel
de integracion socioeconomica de los estudiantes *

Resumen

Este capitulo estudia el efecto de la escolaridad sobre los aprendizajes en América Latina
segun el nivel de integracion socioeconémica de los alumnos. Utilizando datos de las
distintas ediciones de PISA para 5 paises de la region (Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica
y Uruguay), el trabajo explota la variacién exdgena en la fecha de nacimiento de los
estudiantes alrededor de la fecha de corte para el ingreso a la escuela utilizando un disefio
de regresion discontinua difuso. Los resultados indican que, si bien el efecto promedio de
un afo de escolaridad en América Latina se sitla alrededor de los 30 puntos en la escala de
PISA (0.30 desvios estandar), difiere sustancialmente de acuerdo con el nivel de
integracion socioecondémica del alumnado. Asi, mientras la ganancia de aprendizaje
derivada de asistir a un afo escolar superior para los alumnos integrados se encuentra
alrededor de los 40 puntos PISA, los alumnos segregados obtienen una mejora en su
aprendizaje en matematica cercana a los 20 puntos. EI mayor aprendizaje que logran los
estudiantes integrados con la escolaridad se da tanto para alumnos integrados con pares mas
ricos como para aquellos que se encuentran integrados con compafieros mas pobres,
proviniendo esta ganancia de los alumnos mas rezagados en su aprendizaje, que son
quienes mas se benefician de la escolaridad al estar integrados.

1. Introduccién

Durante décadas, cientificos sociales han debatido arduamente respecto a la influencia de la
escolaridad sobre los logros de aprendizaje de los estudiantes. En su influyente libro The

* Este capitulo aplica la metodologia y extiende los resultados de un trabajo relacionado (Marchionni y
Vazquez 2019). El trabajo se beneficié de la invaluable guia y apoyo de Mariana Marchionni y de los Utiles
comentarios y sugerencias de Facundo Albornoz, Maria Lucila Berniell, Walter Cont, Leonardo Gasparini,
Mariana De Santis, Eugenio Giolito, Dolores de la Mata, Alberto Porto, Niria Rodriguez-Planas, Jonah
Rokoff, Hernan Ruffo, Christian Ruzzier, Pablo Sanguinetti y participantes del Workshop Reporte de
Economia y Desarrollo 2016 (CAF), el Primer Simposio Argentino de Economia de la Educacidn, la Tercera
Conferencia Argentina de Econometria y la 52° Reunion Anual de la Asociacién Argentina de Economia
Politica. Los errores que puedan permanecer son responsabilidad exclusiva del autor.
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Bell Curve, Herrnstein y Murray (1994) revisaron la literatura existente hasta ese momento
y concluyeron que la escolaridad solo tiene un efecto marginal sobre el desempefio
cognitivo de los alumnos, en tanto las habilidades que determinan ese desempefio son
fundamentalmente heredadas. Desde aquel entonces, la acumulacién de evidencia cuasi-
experimental a través del método de variables instrumentales (Neal y Johnson 1996;
Hansen, Heckman, y Mullen 2004, Cascio y Lewis 2006) y de disefios de regresion
discontinua (Cahan y Davis 1987, Cahan y Cohen 1989, Luyten 2006, Luyten et al. 2008,
Cliffordson 2010) ha contribuido a cerrar la controversia y generar un consenso respecto a
que el efecto de la escolaridad sobre el logro cognitivo de los estudiantes existe y es de
tamario considerable.?

Las ganancias de aprendizaje obtenidas con la escolarizacion dependen de numerosos
factores, entre los que se destaca la influencia de los compafieros de clase (Sacerdote,
2011). La importancia de los pares en el proceso educativo ha sido destacada desde hace
mucho tiempo, al menos desde la publicacion del bien conocido e influyente Reporte
Coleman (1966), donde se argument6 que el acceso a pares mas aventajados podria proveer
a los estudiantes de bajos ingresos con visiones valiosas y redes de contactos al momento
de entrar a la educacion superior y al mundo del trabajo. Desde entonces, proliferaron
trabajos que estudiaron los efectos de pares sobre el aprendizaje mirando simplemente si
los estudiantes que asistian a escuelas de mayor nivel socioeconémico promedio tenian un
mejor desempefio educativo, un hallazgo que fue habitual en la literatura (ver, por ejemplo,
Rumberger y Palardy 2005). Aunque recientemente surgieron trabajos que explotan la
asignacion aleatoria para identificar un efecto causal del logro de los comparfieros
(Zimmerman 2003; Whitmore 2005; Carrell, Fullerton y West 2009; Lyle 2009, Duflo,
Dupas y Kremer 2011; Carrell, Sacerdote y West 2013, De Giorgi y Pellizzari 2013; Booij,
Leuven y Oosterbeek 2017), al momento existe solo evidencia empirica limitada sobre los
canales de los efectos de pares (Feld y Z6litz 2017). AlGn méas importante, los estudios se
han centrado en evaluar el efecto de tener compafieros méas ricos o hébiles, pero no han
estudiado la incidencia en los aprendizajes de tener comparieros diferentes per se.

La literatura que estudia las consecuencias de la segregacion socioecondémica en las
escuelas ha postulado frecuentemente que la integracion en las aulas contribuye a la
cohesion social, al promover la tolerancia y reducir los prejuicios, y a la equidad, al mejorar
las oportunidades de los méas pobres (Durlauf 2006, Wilson 1987). Sin embargo, la
presencia de compafieros de diferente nivel socioecondémico en el aula podria tener también
efectos positivos sobre los aprendizajes, los cuales no han sido explorados suficientemente.

1 El consenso sobre el efecto de la escolaridad en los resultados cognitivos ha ido creciendo con el tiempo
hasta el punto de resultar familiar el uso de una “regla del pulgar” para cuantificar las ganancias de
aprendizaje que obtienen los estudiantes en un afio escolar, que se coloca tipicamente entre los 25 y los 40
puntos en la escala del Programa Internacional para la Evaluacion de los Estudiantes (PISA) (Woesmann,
2016, OECD, 2019).



Las teorias de la psicologia educativa indican que el aprendizaje en salones de clases
diversos, donde los estudiantes de diferentes contextos comunican sus diferentes
experiencias y perspectivas, animan a los estudiantes a pensar de maneras mas complejas
(Bransford y Schwartz, 1999; Wigfield et al. 2006). A su vez, como los estudiantes de
diferentes contextos a menudo traen conocimientos culturales y perspectivas sociales
diferentes a la escuela, se ha argumentado que las clases con grupos de estudiantes mas
diversos son méas propensas a mejorar el pensamiento critico al exponer a los estudiantes a
nueva informacion y compresion (Hawley, 1971; Orfield et al. 2008). En este sentido, la
integracion socioecondémica en las escuelas podria ir méas alla de su contribucion a la
cohesion social y la equidad y resultar también en un entorno de aprendizaje mas eficiente
gue mejore el desempefio de los alumnos de todas las clases sociales.

Este capitulo contribuye a la literatura que estudia el efecto de la escolaridad sobre los
aprendizajes y las consecuencias de la segregacion socioeconémica explorando la presencia
de efectos compafiero de una manera novedosa. Utilizando datos de las ediciones 2003,
2009, 2012, 2015 y 2018 del Programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes
(PISA, por sus siglas en inglés) para 5 paises de América Latina (Argentina, Brasil, Chile,
Costa Rica y Uruguay), el trabajo explota la variacion exdgena en la fecha de nacimiento de
los estudiantes alrededor de la fecha de corte para el ingreso a la escuela utilizando un
disefio de regresion discontinua difuso. Dado que en estos paises existen leyes vy
regulaciones que establecen la obligatoriedad del ingreso al primer afio de educacion
primaria para alumnos con determinada edad cumplida a una fecha especifica, es posible
encontrar diferencias en los grados escolares al que asisten estudiantes de casi la misma
edad y aislar el efecto de un afio de educacién formal sobre el puntaje PISA comparando el
rendimiento de estudiantes nacidos apenas antes y después de la fecha de corte. De esta
manera, se estima el efecto promedio de asistir a un afio escolar superior a los 15 afios sobre
los aprendizajes y la heterogeneidad de este efecto, aqui llamado “efecto de la escolaridad”,
entre alumnos segregados e integrados, esto es, de acuerdo a si los estudiantes tienen
compafieros parecidos o diferentes en términos de su estatus socioeconémico.

Los resultados hallados en este capitulo indican que el efecto de la escolaridad sobre el
aprendizaje es de tamafio considerable y difiere sustancialmente de acuerdo al nivel de
integracion socioecondmica del alumnado. El efecto promedio estimado de un afio de
escolaridad en América Latina se sitla alrededor de los 30 puntos en la escala de PISA
(0.30 desvios estandar), en linea con la literatura previa, pero ese promedio esconde una
sustancial heterogeneidad. La mejora en las habilidades y el conocimiento que resultan de
un afio extra de escolaridad en los paises analizados es sustancialmente mayor para los
alumnos que interactian en la escuela con pares mas diferentes en términos de su status
socioeconémico que para aquellos que se encuentran segregados e interactuando con
compafieros mas similares. EI mayor aprendizaje que logran los estudiantes integrados con
la escolaridad se da tanto para alumnos integrados con pares mas ricos como para aquellos
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que se encuentran integrados con compafieros méas pobres, siendo la ganancia similar en
ambos casos. A su vez, esta mejora en el aprendizaje asociada a la integracion proviene
fundamentalmente de los alumnos mas rezagados en su aprendizaje, que son quienes mas
incrementan su rendimiento en la prueba PISA con la escolaridad al estar integrados.
Siendo que los alumnos de bajo rendimiento segregados tienen también una mayor
probabilidad de abandono escolar en el futuro, el capitulo invita a reflexionar sobre el
potencial de las politicas que integren socioeconémicamente a estos estudiantes no solo
desde el punto de vista de la equidad, sino también desde la eficiencia asignativa.

El resto del capitulo estd organizado de la siguiente forma. La seccion 2 presenta la
metodologia y los datos utilizados, mientras que la seccion 3 discute la validez de la
estrategia empirica. Los resultados son presentados en la seccién 4, que muestra la
heterogeneidad del efecto de la escolaridad sobre el aprendizaje en América Latina de
acuerdo con el nivel de integracion socioeconémica del alumnado. Finalmente, la seccién 5
presenta las conclusiones y discute la relevancia y las limitaciones de los hallazgos.

2. Metodologia y datos

La evaluacion del impacto de la escolaridad sobre los aprendizajes requeriria idealmente la
asignacién aleatoria de individuos a grupos de tratamiento y control, en el que a los
individuos asignados al primer grupo se les brinde de alguna manera un afio adicional de
escolaridad en relacién al segundo grupo. Aunque no existen en el mundo experimentos
sociales de este tipo, las leyes y regulaciones escolares de muchos paises establecen que los
nifios con cierta edad especifica cumplida a una fecha de corte particular (por ejemplo, 6
afios cumplidos al 30 de junio) deben obligatoriamente inscribirse en la escuela para iniciar
su proceso de educacion formal. Esta situacion genera que nifios con tan solo dias de
diferencia de edad sean asignados exdgenamente (por una ley) a iniciar la escuela un afio
antes o un afio después segln si su nacimiento tuvo lugar antes o después de esa fecha de
corte. En tanto la posibilidad de manipular la fecha de nacimiento alrededor de este umbral
es muy limitada, los grupos de estudiantes nacidos apenas antes y apenas después de esta
fecha de corte solo diferirian en promedio en algunos dias de edad y en que el grupo de
estudiantes nacido antes de la fecha de corte tendria un afio adicional de escolaridad,
brindando una oportunidad Unica de evaluar de manera no experimental el efecto de la
escolaridad sobre los aprendizajes comparando el aprendizaje promedio de los nacidos
antes y después del umbral en un disefio de regresidn discontinua sharp que estima:

Bs=lim E(Y,| B, =8)- lim E(Y, | B, =B) 1)

B—By



donde Y; es una medida del aprendizaje del estudiante i y B su fecha de nacimiento; Bo es la
fecha de corte y la probabilidad de tratamiento (tener un afio adicional de escolaridad) es T;
=1{Bi < Bo}. Bajo el supuesto de que el aprendizaje del estudiante i hubiera sido el mismo
si hubiera nacido apenas antes o apenas después de la fecha de corte, la ecuacion (1)
captura el efecto tratamiento promedio local en el punto de corte.

Aunque un disefio de regresion discontinua sharp seria valido en un contexto en el que
hubiera un cumplimiento perfecto de las leyes y regulaciones que establecen la fecha de
corte para el ingreso, en la practica estas leyes y regulaciones no se cumplen a la perfeccién
y por ende la probabilidad de tratamiento no es una funcion deterministica que salta de 0 a
1 en la fecha de corte como en la ecuacién (1), sino que la probabilidad de tener un afio
adicional de escolaridad solo presenta una discontinuidad en ese umbral. Este disefio de
regresion discontinua difuso (fuzzy) requiere para recuperar el efecto promedio local del
tratamiento estimar el cociente entre el cambio en el aprendizaje promedio en el umbral y el
cambio en la proporcion de estudiantes tratados (con un afio adicional de escolaridad)
también en el umbral:

= lim Pr(Ti :1' Bi :B)- ||m+ Pr(Ti :1| Bi = B)

B—Bg

P ()

En un disefio difuso, la ecuacion (2) es igual al efecto tratamiento promedio en el punto de
corte para aquellos individuos inducidos a cambiar el estado del tratamiento en ese punto de
discontinuidad, siempre que se mantengan los dos siguientes supuestos: monotonicidad (es
decir, el cruce de Bi por Bo no causa al mismo tiempo que algunos individuos tomen el
tratamiento y otros lo rechacen) y exclusion (es decir, el cruce de Bi por Bo no afecta a i
excepto a través de su efecto sobre la recepcion del tratamiento).? Estos supuestos seran
discutidos en la siguiente seccion.

En vista de la ausencia de datos experimentales para responder la pregunta de investigacion
de este capitulo, la metodologia que se empleara para evaluar el efecto de la escolaridad
sobre los aprendizajes es un disefio de regresidon discontinua difuso, lo cual requiere de
datos que provean una medida del aprendizaje de los estudiantes y a su vez capten
individuos nacidos antes y despues de la fecha de corte y en distintos grados escolares. La
prueba PISA (OECD, 2019)3 proporciona una fuente de informacion ideal puesto que a

2 Para mas detalles, puede consultarse Hahn et al. (2001) e Imbens y Lemieux (2008).

3 PISA es un programa desarrollado por la OECD con el objetivo de medir las competencias de los
estudiantes cercanos al final de su educacion obligatoria en las areas de lengua, matematica y ciencias, y mas
generalmente evaluar si han adquirido los conocimientos y habilidades necesarios para enfrentar los desafios
gue plantea la sociedad actual. Las pruebas PISA se realizan desde el afio 2000 cada 3 afios en los paises
miembros de la OECD y en un grupo de paises socios cuyo nimero ha ido creciendo en el tiempo. Ademas de
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diferencia de otros programas que también evallan los aprendizajes, como por ejemplo
TIMMS o las evaluaciones que el LLECE realiza en América Latina,* PISA no define su
poblacion objetivo en términos de grados escolares, sino en funcién de la edad.
Especificamente, para cada pais PISA es representativa de los alumnos entre 15 afios y 3
meses y 16 afios y 2 meses (en adelante, alumnos de 15 afios) que han terminado al menos
6 cursos de ensefianza obligatoria,® lo que permite contar con una medida del aprendizaje
diferencial obtenido por individuos nacidos antes y después de la fecha de corte en
diferentes paises y que asisten a distintos grados escolares.

Lamentablemente, la fecha exacta de nacimiento de cada alumno no esta disponible en los
datos PISA, sino solo el mes de nacimiento, por lo que, siguiendo la metodologia de
Marchionni y Vazquez (2019), las medias en la ecuacion (2) son estimadas mediante un
polinomio de grado O (promedios simples) para dos anchos de banda diferentes, que
incluyen nacer 1 o 2 meses antes y después de la fecha de corte de ingreso a la escuela.
Especificamente, fr en la ecuacion (2) es estimado por minimos cuadrados en dos etapas
(Hahn, Todd y van der Klaauw, 2001) para las observaciones cuyo nacimiento se encuentra
1 0 2 meses alrededor de la fecha de corte, regresando el puntaje en la prueba PISA en una
variable dummy que indica la asistencia a un grado escolar superior, e instrumentando esta
ultima con un variable dummy que indica si el alumno naci6 antes de la fecha de corte para
el ingreso a la escuela en su pais. Como el puntaje en PISA se mide a través de la
metodologia de valores plausibles, que proporciona para cada estudiante una serie de
valores que representan el rango de habilidades que el alumno podria razonablemente tener
(Wu y Adams 2002), se sigue la metodologia recomendada por los disefiadores del

los exdmenes, el programa recoge informacion sobre los estudiantes y las escuelas empleando un cuestionario
armonizado entre paises para los alumnos y directores de las escuelas.

4 TIMMS (Trends in International Mathematics and Science Study), un programa pionero en la evaluacion de
los estudiantes a nivel internacional, evalla los aprendizajes en matematicas y ciencias de alumnos de cuarto
y octavo grado en 64 paises, mientras que las pruebas del LLECE (Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion) evaldan los aprendizajes en lectura, matematica y ciencias de
alumnos de tercer y sexto grado en 18 paises de América Latina.

5 Para obtener resultados representativos de esta poblacion de interés, PISA utiliza un muestreo estratificado
bi-etdpico. En la primera etapa, se toma una muestra de todas las escuelas elegibles a nivel nacional (aquellas
que tienen alumnos de 15 afios), con una probabilidad de seleccién proporcional al tamafio de cada escuela.
Antes del muestreo, las escuelas elegibles son asignadas a grupos mutuamente excluyentes llamados estratos,
para mejorar la precision de las estimaciones. En la segunda etapa, cada escuela seleccionada elabora una lista
de sus alumnos de 15 afios y se define para cada pais un tamafio de cluster objetivo (TCO) -tipicamente 35
estudiantes. Cuando la cantidad de alumnos en la lista elaborada por la escuela supera el TCO, se toma una
muestra de alumnos del tamafio de cluster objetivo con igual probabilidad de seleccion para cada uno. En el
caso de que la cantidad de alumnos en la lista elaborada por la escuela sea inferior al TCO, se toman todos los
estudiantes de 15 afios de esa escuela (OECD, 2010).
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programa, realizando estimaciones diferentes de fr para cada valor plausible y luego
promediandolas, ajustando los errores estandar en consecuencia (OECD, 2009).%

Aunqgue el programa PISA evalla a estudiantes de muchos paises que aplican reglas de
ingreso a la escuela con fechas de corte especificas para el inicio de la educacion formal, el
énfasis del presente capitulo se encuentra en un subgrupo de estos paises pertenecientes a la
region de América Latina (Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay) debido a la
escasez de estimaciones del impacto de la escolaridad en los aprendizajes para esta region y
a que los sistemas educativos de America Latina se caracterizan por ser de los mas
segregados socioecondmicamente del mundo (Vazquez, 2016), con fuertes disparidades en
el grado de integracion del alumnado en las aulas. Esta caracteristica de los paises de la
region ofrece una fuente de variabilidad importante para estudiar si las ganancias de la
escolaridad en los aprendizajes son diferentes en contextos donde los estudiantes se
relacionan casi exclusivamente con alumnos de su mismo nivel socioeconémico que si por
el contrario se encuentran integrados y relacionandose en la escuela con pares mas
diferentes en términos de su estatus socioeconémico.

Las reglas de entrada que determinan las leyes y regulaciones de cada pais analizado e
influyen en el afio escolar al que asisten las diferentes cohortes de estudiantes que han sido
evaluadas en PISA se muestran en la Tabla 1, la cual presenta ademas el nimero de
observaciones empleadas en las estimaciones para los distintos anchos de banda utilizados
en el trabajo. Asi, por ejemplo, en el caso de Argentina las leyes determinan que para
ingresar a la escuela primaria los individuos deben tener 6 afios cumplidos al 30 de junio
del afio en curso, lo que hace que las cohortes evaluadas en PISA que nacieron en junio
deberian haber ingresado antes que los nacidos en julio y tener un afio adicional de
educacién que estos, siendo el afio tedrico al que deberian asistir los primeros el 11vo grado
y los segundos el 10mo grado. En general, salvo en Costa Rica que tiene una edad de
ingreso mas tardia, las cohortes de alumnos evaluadas en PISA deberian estar en el grado
11 si nacieron antes de la fecha de corte y en el grado 10 si nacieron después (10 y 9,
respectivamente, en Costa Rica). Logicamente, no todos los nacidos antes de la fecha de
corte asisten al afio superior, debido al cumplimiento imperfecto de las reglas y a la
repitencia, por lo que todas las estimaciones que se realizan corresponden a las de un disefio
difuso y las especificaciones siempre incluyen un control por repitencia.”® La cantidad total

® Los errores estandar se estiman como recomiendan los disefiadores del programa, utilizando el método de
muestras balanceadas repetidas (BRR, por sus siglas en inglés) y aumentandolos en la estimacion de la
varianza de imputacién asociada a la variabilidad de estos valores plausibles. Ver OECD (2009) para mas
detalles.

7 Otra forma de lidiar con el problema que plantea la repitencia involucra realizar restricciones al tamafio de la
muestra. Véase por ejemplo Marchionni y Vazquez (2019).

8 La ausencia de una variable que mida la repitencia previa en las rondas de PISA 2000 y 2006 hace que estas
evaluaciones no sean consideradas en la muestra de estimacion.
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de alumnos evaluados nacidos 1 y 2 meses alrededor del umbral son especificadas en la
ultima columna de la tabla. Todas estas observaciones son empleadas en estimaciones del
efecto de la escolaridad en los aprendizajes para el conjunto de alumnos en los 5 paises con
efectos fijos por pais (y efectos fijos por afio en las especificaciones preferidas),
proveyendo luego estimaciones en muestras separadas de acuerdo al nivel de integracion
socioecondmica del alumnado.

A los efectos de medir el nivel de integracidén socioeconémica de los estudiantes y separar
la muestra entre alumnos integrados y segregados, el presente trabajo utiliza como principal
medida de nivel socioecondmico de los estudiantes el indice de status econémico, social y
cultural (escs, por sus siglas en inglés) construido por PISA a partir del mayor indice de
estatus ocupacional del padre o la madre,® el mayor grado de educacion alcanzado por los
padres representado en afios de escolarizacién, y un indice de posesiones familiares que se
obtiene preguntando a los estudiantes si tienen disponible en el hogar una serie de bienes y
servicios.!® En base a este indice se computan percentiles de nivel socioeconémico para
cada alumno dentro de un pais en cada afio (pi=1, 2, 3, ... 99, 100), se calcula el numero de
percentil al que pertenece el estudiante mediano (de acuerdo con el mismo indicador de
bienestar) en la escuela a la que asiste cada alumno (pmi) y luego se computan las distancias
percentilicas absolutas de cada estudiante respecto al estudiante mediano de su escuela
como la diferencia entre ambos valores, en valor absoluto (|pi - pwmi|). Siguiendo a Watson
(2009), mayores distancias percentilicas implican una interaccién con pares mas distintos,
mas alejados del alumno en la distribucion del ingreso/nivel socioecondémico. Luego, se usa
una definicion de segregacion relativa que permite dividir la muestra de una manera
balanceada en términos de observaciones: se considera a un alumno relativamente
integrado (segregado) si la distancia percentilica absoluta es mayor (menor) a la distancia
mediana para América Latina (que es igual a 14 si se utiliza el indice escs).

Para ayudar a visualizar la principal definicién de integracion aqui empleada, el Grafico 1
muestra un histograma suavizado de las distancias percentilicas en el conjunto de paises
analizados: los alumnos en la cola inferior de las distribuciones (con pi- pmi menor a -14) y

° Este indice se obtiene a partir de las respuestas de los alumnos respecto a la ocupacion de los padres.
Especificamente, recoge los atributos de las ocupaciones que convierten la educacion de los padres en
ingresos y se deriva a través de una clasificacion 6ptima de los grupos de empleo para maximizar el efecto
indirecto de la educacién en los ingresos laborales y para minimizar el efecto directo de la educacion en los
ingresos, sin tener en cuenta la ocupacion (OECD, 2010). Para mas informacién acerca de la metodologia,
véase Ganzeboom, De Graaf y Treiman (1992).

10 La construccion de la escala del indice de posesiones familiares y del escs se realizo utilizando la
clasificacion de Teoria de Respuesta al Item (IRT, por sus siglas en inglés). Véase OECD (2010, 2019) para
una descripcion pormenorizada de la construccion de estos indices.

11 En el texto, se utilizard por simplicidad la expresién América Latina para referirse a los 5 paises de la
region considerados en el analisis: Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay.
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en la cola superior (con pi - pmi mayor a 14) se consideran (relativamente) integrados,
mientras que el resto es considerado (relativamente) segregado. La robustez de esta medida
es evaluada utilizando alternativamente el indicador de riqueza (wealth) y de m&ximos afios
de escolaridad de los padres (pared) construido por PISA,*? y considerando a un alumno
relativamente integrado (segregado) si el indice Gini de los maximos afios de escolaridad
de los padres en la escuela es mayor (menor) a la mediana correspondiente para América
Latina.!3

3. Validez del disefio

3.1. Logros de aprendizaje y probabilidad de asistir al afio escolar superior por
mes de nacimiento

A efectos de motivar el analisis, el Grafico 2 muestra el puntaje promedio en matematica
por mes de nacimiento de los compliers, esto es, aquellos alumnos que por su mes de
nacimiento asisten al afio teérico al que deberian asistir de acuerdo a las leyes y
regulaciones en los 5 paises analizados. Cada punto en el grafico representa el puntaje
promedio para los alumnos nacidos en un mes relativo a la fecha de corte, que se indica con
una linea vertical. Puntos mas cerca de esta linea representan un mes de nacimiento mas
cercano al corte, con los puntos a la derecha indicando un nacimiento anterior a la fecha de
corte y los puntos a la izquierda sefialando nacimientos en los meses posteriores a dicha
fecha. Como puede observarse en el gréfico, aquellos alumnos cuyo mes de nacimiento se
encuentra a la derecha de la barra vertical presentan como es esperable un rendimiento
superior a los alumnos cuyo mes de nacimiento se encuentra a la izquierda del umbral, a
quienes se les exigia demorar al siguiente afio su ingreso a la escuela. El salto al cruzar el
umbral en el nivel de aprendizaje demostrado en la prueba PISA en el area de matematicas
no es homogéneo, sino que es mayor para los alumnos integrados que para aquellos que se
encuentran segregados, esto es, para quienes se encuentran interactuando con pares mas
diferentes en términos de su nivel socioeconémico.

La existencia de un salto en los aprendizajes al cruzar el umbral podria deberse a
numerosas razones, pero aqui se argumenta que la Unica caracteristica de los alumnos
relevante para los aprendizajes que difiere entre los individuos nacidos apenas antes y
apenas después de la fecha de corte es su grado de exposicion al tratamiento, esto es, su

12 El indice wealth se construye en base a las respuestas de los estudiantes sobre la posesion de una lista de
bienes en el hogar de menor tamafio que el empleado para capturar la posesion de bienes y servicios en el
hogar en el escs, mientras que el indice pared toma el valor maximo entre los afios de escolaridad del padre y
la madre del estudiante. Véase OECD (2010, 2019) para los detalles sobre la construccion de estos indices.

13 Por las caracteristicas de los indices escs y wealth, que toman valores negativos y han sido estandarizados,
no se utiliza como prueba de robustez adicional el Gini de estas medidas, sino solo el de los maximos afios de
escolaridad.
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probabilidad de asistir al afio escolar superior (el 11vo en general, salvo en Costa Rica
donde es el 10mo). Antes de proveer evidencia que apoye este supuesto de exclusion, es
necesario constatar en primera instancia que existe una discontinuidad en la funcién que
relaciona la probabilidad de asistir al afio escolar superior y la fecha de nacimiento, esto es,
constatar que en efecto la exposicion al tratamiento difiere entre las observaciones a la
izquierda y a la derecha del umbral. EI Grafico 3 muestra la proporcion de estudiantes que
asisten al afio escolar superior por mes de nacimiento. Asi, mientras que casi ningln
estudiante de los evaluados en las cohortes participantes en PISA que nacieron después de
la fecha de corte se encuentran en el 11vo grado (10mo en Costa Rica), casi un 40% de los
nacidos en el mes anterior al corte y cerca de un 50% de los nacidos un mes mas atras asiste
a este grado. Esta discontinuidad en la exposicion al tratamiento se encuentra también en
las poblaciones de alumnos integrados y segregados, siguiendo en ambos casos un patron
muy similar: al cruzar el umbral, la proporcion de individuos que toman el tratamiento es
siempre mayor, pero el salto es siempre inferior a 1, lo cual fundamenta la necesidad de
utilizar un disefio de regresion discontinua difuso.

3.2.Balance de covariables predeterminadas

Una de las pruebas mas importantes para evaluar la validez del disefio de regresion
discontinua implica examinar si, cerca del punto de corte, las unidades a la derecha del
umbral son similares a las de la izquierda en términos de sus caracteristicas observables.
Formalmente, si se encuentra que X; cruzando Xo tiene un efecto sobre una covariable que
impacta a Yi, entonces el supuesto de exclusién no se mantendria y el disefio de regresion
discontinua no seria valido. Cuando los RDD son interpretados como un experimento local,
es natural requerir que las unidades justo por encima del umbral sean, en promedio,
idénticas a aquellas unidades apenas por debajo de él en todas sus caracteristicas
observables previas al tratamiento, excepto por el hecho de que las primeras estan
desproporcionadamente expuestas al tratamiento. La presencia de diferencias significativas
en las covariables predeterminadas entre estos dos grupos pondria en duda la validez del
disefio.

La Tabla 2 muestra para el conjunto de los 5 paises de América Latina analizados los
valores promedio de un conjunto de covariables potencialmente importantes para el
aprendizaje para los alumnos nacidos antes y después de la fecha de corte utilizando anchos
de banda de 1 y 2 meses alrededor del umbral, junto con los p-valores del test de diferencia
de medias para cada variable. A nivel general, tanto para el agregado de estudiantes en los 5
paises (panel a) como en las submuestras de alumnos segregados e integrados (paneles b y
c), no se encuentran diferencias significativas en estas covariables, a excepcién de la
existencia de una proporcion significativamente mas baja de alumnos no repitentes para los
estudiantes nacidos antes de la fecha de corte (aquellos que de acuerdo a las leyes y
regulaciones debian ingresar a la escuela mas temprano). La existencia de una mayor
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repitencia entre estos alumnos era esperable, en tanto quienes ingresaron antes a la escuela
tuvieron una chance adicional de repetir un afio que quienes ingresaron a la escuela al afio
siguiente. En tanto el resto de las caracteristicas observables de los alumnos son en
promedio las mismas, no existen razones para pensar que los alumnos nacidos con
posterioridad a la fecha de corte no sean un contrafactual valido para quienes nacieron un
poco antes. De hecho, de existir un sesgo, seria a la baja, siendo las estimaciones obtenidas
una cota inferior de las ganancias de aprendizaje. Aln mas, como la brecha de repitencia
antes y después del umbral es mas alta para los alumnos integrados que para los
segregados, de encontrarse una mayor ganancia de aprendizaje para los integrados, la
brecha hallada también seria una cota inferior, y esto solo reforzaria los resultados
encontrados.** De cualquier manera, tal como se especifico en la seccion metodoldgica,
todas las especificaciones controlaran por repitencia. En su conjunto, la evidencia
presentada en la Tabla 2 indica la ausencia de desbalance de covariables y apoya la validez
del disefio de regresion discontinua.

3.3.No manipulacion

La validez del disefio de regresion discontinua descansa también en parte en que la
manipulacion exacta de la variable que se utiliza para determinar la asignacién de
tratamiento alrededor del punto de corte sea improbable o imposible. Aunque la
imprecision de este control es algo que no se puede probar y, a menudo, no es mas que una
conjetura, tiene claras predicciones observables (Lee y Lemieux, 2009). Si los individuos
pueden manipular con precision la fecha de nacimiento, la regla de asignacion al
tratamiento es de conocimiento publico y el tratamiento es deseable (o indeseable),
presumiblemente habra algun tipo de aglomeracion de individuos alrededor del umbral y,
por lo tanto, un salto en la densidad de la variable fecha de nacimiento en el valor de corte.
Por el contrario, si no es posible manipular con exactitud la fecha de nacimiento alrededor
del punto del corte, la densidad de esta variable deberia ser continua en un vecindario local
cercano al punto de corte. El Gréafico 4 muestra la distribucion de las fechas de nacimiento
en la ultima edicion de PISA con observaciones antes y después del corte para cada pais
analizado (la imagen es muy similar en los restantes afios). Como era esperable, las
distribuciones son relativamente uniformes en la mayoria de los paises, sin una clara

14 Note ademas, al comparar los paneles (b) y (c) de la Tabla 2, que los alumnos integrados en la muestra de
estimacion son bastante parecidos en promedio a los alumnos integrados, a excepcion de que los integrados
tienen una tasa de repitencia mayor, un nivel socioeconémico levemente inferior, y que estdh mucho mas
concentrados en escuelas publicas (solo un 33 por ciento asiste a escuelas privadas a diferencia del 45 por
ciento que concurre a estas escuelas entre los segregados). En tanto todos ellos son factores que en general se
asocian a un menor rendimiento en América Latina, lo esperable a partir de las diferencias entre estos grupos
no vinculadas a la segregacion, seria que estos alumnos se beneficiaran menos de la educacion formal, algo
que veremos que no ocurre al estimar las ganancias de aprendizaje de la escolaridad para ambos grupos.
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discontinuidad en la fecha de corte. La excepcion principal es Argentina, donde es posible
apreciar una caida un poco mayor en la densidad al cruzar el umbral.

Discontinuidades en la distribucion de las fechas de nacimiento alrededor de la fecha de
corte pueden deberse a algin control de los padres de la fecha de nacimiento de sus hijos
cerca del umbral o también a diferencias en las tasas de abandono escolar entre los grupos
de alumnos a ambos lados del umbral. La primera hipotesis parece menos probable, ya que
los padres no tienen un control preciso de esta fecha, e incluso si lo tuvieran, no esta claro
si es deseable para los padres que sus hijos ingresen a la educacion primaria con
anterioridad. Discontinuidades en la distribucion de las fechas de nacimiento también
pueden surgir si los estudiantes abandonan la escuela después de terminar el grado anterior
al afo escolar superior (esto es, luego del 10mo grado, a excepcién de Costa Rica donde
seria el 9no). Si los estudiantes nacidos antes de la fecha de corte tienen mas probabilidades
de abandonar la escuela que los nacidos después de esa fecha por esta razén, las
estimaciones que aqui se muestran podrian sufrir un sesgo al alza. La muestra de
estudiantes nacidos antes del punto de corte seria mas seleccionada en ese caso, con una
mayor intencion de permanecer en la educacion y presumiblemente un mayor rendimiento.
Aunque la inspeccion de los histogramas sugiere que este no es el caso, al replicar el
andlisis de RD utilizando la asistencia escolar en lugar de las puntuaciones de PISA para
todos los paises donde los datos del censo o de las encuestas de hogares lo permiten, no se
encuentra evidencia a favor de una discontinuidad en las tasas de abandono escolar
alrededor de la fecha de corte.™®

Adicionalmente, se realiz6 el test formal de manipulacion propuesto por Frandsen (2017),
gue es mas adecuado para una variable discreta como es aqui el mes de nacimiento que la
prueba tradicional de discontinuidad de la densidad en el umbral (McCrary, 2008). El test
se basa en tres puntos del soporte de la variable de asignacion: el umbral (el punto mas
pequefio en el soporte de los tratados) y sus dos puntos inmediatamente adyacentes.
Limitaciones en los datos disponibles impiden realizar una prueba de este tipo en Argentina
y para algunos afios en Uruguay (los correspondientes a PISA 2012, 2015 y 2018), pero los
resultados para Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay (en este Gltimo caso en base a PISA
2003 y 2009) no muestran evidencia de manipulacion, aunque la evidencia para Brasil 2015
y Costa Rica 2018 es menos concluyente.'® Sin embargo, en vista de la evidencia general

15 Especificamente, se utiliza el Censo de Poblacién 2010 en Argentina, la Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilios (PNAD) de Brasil 2012, y el Ceso de Poblacién 2011 en Uruguay. Estas fuentes poseen una
medida tanto de asistencia escolar como de mes de nacimiento para los estudiantes de 15 afios. En todos los
casos, las diferencias en las tasas de asistencia escolar antes y después de la fecha de corte con los anchos de
banda de 1 y 2 meses son pequefias (alrededor de un punto porcentual) y no estadisticamente significativas.
Los resultados estan disponibles a pedido.

16 Especificamente, se realizd el test para todas las posibles cotas k y no fue posible rechazar la hipétesis nula
gue implica que no hay manipulacién para ningdn k en ningun pais y afio, excepto en Brasil 2015 y Costa
Rica 2018 donde es necesario asumir una mayor curvatura de la funcién de densidad en el umbral (k debe ser
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de todos los afios, el analisis en base a los censos y encuestas de hogares y la inspeccion
gréfica de los histogramas, no parece haber justificacion para sugerir que los resultados
deban interpretarse con precaucion por estas excepciones menores. En conjunto, la
evidencia presentada en esta seccion respalda entonces la validez de la estrategia de
identificacion, por lo que a continuacién se presentan los resultados hallados.

4, Resultados

Esta seccion muestra, para el agregado de los estudiantes en los 5 paises de América Latina
analizados, las estimaciones de regresion discontinua difusa de asistir a un afio escolar
superior sobre el puntaje PISA en matematicas. Se presentan los resultados
correspondientes a seis especificaciones. Las estimaciones (1) a (3) utilizan las
observaciones en un ancho de banda de 2 meses alrededor de la fecha de corte de ingreso a
la escuela, mientras que las estimaciones (4) a (6) emplean las observaciones en la ventana
de 1 mes alrededor de dicho corte. Todas las especificaciones utilizan efectos fijos por pais
y controlan por las otras variables que pueden capturar diferencias en la trayectoria
académica de los estudiantes (asistencia a uno 0 mas de un afio de educacion preescolar y
repitencia), asi como también el género y el nivel socioeconémico del estudiante medido
por el indice PISA de riqueza. Las especificaciones (2) y (5) agregan ademas controles a
nivel de escuela (un indicador de si el clima educativo de la escuela a la que asiste el
alumno es alto, definido en base a si el promedio de la maxima educacién de los padres de
la escuela es mayor a 12 afios), mientras que las estimaciones que se muestran en las
columnas (3) y (6) de las tablas a continuacion adicionan efectos fijos por afio para capturar
heterogeneidades entre las distintas ediciones de PISA. Se evita el uso de mas controles
para evitar la pérdida de observaciones por datos faltantes, especialmente en las variables a
nivel escuela, siendo la especificacién preferida la que emplea controles a nivel pais,
estudiante, escuela y efectos fijos por afio, con el ancho de banda de 1 mes alrededor de la
fecha de corte (especificacion (6)).

Los resultados mas generales muestran que, en linea con la literatura reciente, el efecto de
la escolaridad sobre los aprendizajes de los estudiantes existe y es de tamarfio considerable.
La Tabla 3 muestra que la asistencia a un afio escolar superior otorga un incremento
promedio levemente superior a los 30 puntos PISA o 0.30 desvios estandar,’ en linea el
resto de la literatura. En efecto, en tanto algunos autores, basados en que las ganancias
obtenidas durante un afio escolar en la mayoria de los examenes nacionales e

mayor a 0.058 y 0.037 respectivamente para evitar el rechazo a un 5% de significatividad). Como reconoce
Frandsen (2017) “un k mas pequefio implica un test con mayor potencia, pero también puede detectar
manipulacion cuando no la hay”.

17 En la primera edicion de PISA (afio 2000) se escalaron los puntajes de la prueba para que 100 puntos PISA
sean equivalentes a 1 desvio estandar entre los paises de la OECD.
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internacionales se encuentran entre un cuarto y un tercio de desvio estandar, estiman una
ganancia de aprendizaje de entre 25 y 33 puntos PISA (Woesmann, 2016), otros autores
utilizan las estimaciones de modelos multinivel de la OECD, que colocan la ganancia de
aprendizaje en un rango de 35 a 40 puntos PISA entre grados adyacentes (OECD, 2019). La
evidencia provista en este trabajo para Ameérica Latina es consistente con estos hallazgos,
aungue, como se vera a continuacion, este promedio esconde una notable heterogeneidad.

Una de las heterogeneidades méas importantes que tiene el potencial de moldear el proceso
de aprendizaje y ha sido escasamente evaluada, es aquella que resulta de la integracion
socioecondémica en las aulas. La escasa evidencia existente en general indica que los nifios
de familias menos aventajadas se benefician académicamente de la integracion
socioecondémica mientras que aquellos que provienen de las clases medias no se ven
perjudicados y podrian beneficiarse de ella (Mickelson y Bottia, 2010). Los resultados para
América Latina que se encuentran en este capitulo estan en linea con estos hallazgos, en
tanto la ganancia de aprendizaje que obtienen con la escolaridad los alumnos integrados es
superior a la que obtienen los alumnos segregados, esto es, aquellos que se encuentran
interactuando en la escuela con pares méas parecidos a ellos en términos de su nivel
socioecondmico. Para ilustrar este punto, la Tabla 4 muestra las estimaciones de regresion
discontinua difusa que resultan de separar la muestra total de los 5 paises de la region entre
alumnos integrados y segregados de acuerdo a si la distancia percentilica absoluta al
mediano de la escuela es mayor o menor a la distancia mediana de América Latina. Los
resultados que se muestran en esta Tabla ponen en evidencia que la ganancia de aprendizaje
derivada de la escolaridad para los alumnos integrados se encuentra alrededor de los 40
puntos PISA, mientras que los alumnos segregados obtienen una mejora en su aprendizaje
en matematica cercana a los 20 puntos.*®

La existencia de un efecto heterogéneo en las ganancias de aprendizaje de acuerdo al nivel
de integracion socioecondmica prevaleciente en el aula es un resultado robusto, que no
depende de la medida de bienestar utilizada para capturar el nivel socioeconémico de los
estudiantes ni de la medida que se emplee para capturar el grado de integracion en la
escuela. La Tabla 5 muestra que la brecha encontrada se mantiene si en lugar de usar el
indice de status econémico, social y cultural (escs) como medida de bienestar, se utiliza el
indice de riqueza de PISA (wealth) o el indice de maximos afios de educacion de los padres
(pared). Asimismo, la Tabla 6 permite apreciar que los resultados tampoco cambian si se
utiliza otra medida de integracion relativa, como el coeficiente de Gini de los afios de
educacion de los padres de la escuela, ya que los estudiantes que asisten a establecimientos

18 Al abrir la muestra por pais y por nivel de integracion, puede observarse que si bien el impacto estimado de
la escolaridad es superior para los alumnos integrados en los 5 paises analizados, la brecha es especialmente
grande en Argentina y Uruguay (resultados disponibles a pedido).
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donde existe una desigualdad educativa de los padres mayor a la mediana de Ameérica
Latina obtienen una ganancia de aprendizaje mayor que el resto.

La pregunta natural por realizarse luego de observar estos resultados es la siguiente: ¢De
donde provienen las ganancias de la integracion? Entre los estudiantes considerados
integrados en este estudio hay quienes se encuentran integrados con pares mas ricos y
quienes se encuentran integrados con pares mas pobres (los primeros con distancia
percentilica al mediano de la escuela negativa y los segundos con distancia positiva,
siempre mayor en valor absoluto a la mediana de Ameérica Latina). Sin embargo, al estimar
los efectos de la escolaridad separadamente para estos dos grupos, se encuentra una
ganancia similar en ambos casos (Tabla 7), independientemente del indicador de bienestar
utilizado para medir el nivel socioecondémico (Tabla 8), lo que sugiere que las mayores
ganancias de la escolaridad entre alumnos integrados no provienen de la integracion con
pares mas aventajados socioecondmicamente, sino que se da tanto para estudiantes
integrados con alumnos mucho mas ricos como para aquellos que estan integrados con
comparfieros mucho mas pobres. Este es un resultado importante, dado que la literatura
previa ha enfatizado el efecto positivo para los més pobres de interactuar con pares de
mayor nivel socioecondémico, pero ignorado el potencial efecto positivo sobre los mas ricos
de la diversidad que les otorga interactuar con pares mas pobres.

Aunqgue no se observa un efecto diferente de la escolaridad entre alumnos integrados con
pares mas ricos 0 mas pobres, si puede apreciarse una mayor ganancia de aprendizaje para
los alumnos de bajo rendimiento que se encuentran integrados socioeconémicamente. La
Tabla 9 muestra que mientras que las ganancias de la escolaridad son pequefias (e incluso
no significativamente distintas de cero) para los alumnos de rendimiento aceptable en PISA
(nivel 2 o més), las ganancias entre los alumnos de bajo rendimiento (considerados
analfabetos funcionales por estar debajo del nivel 2 de rendimiento en PISA), son mucho
mas altas, particularmente entre aquellos estudiantes que se encuentran integrados. Asi,
mientras que entre alumnos segregados o de buen rendimiento integrados el efecto de la
escolaridad tiende a ser pequefio y no significativo (paneles a, b y ¢ de la Tabla 9), es entre
aquellos estudiantes de bajo rendimiento que se encuentran integrados (panel d) donde se
observa el mayor efecto de la escolaridad. En efecto, la Tabla 10 confirma que aun si se
utilizan otros indicadores de bienestar, la mayor ganancia de aprendizaje que se encuentra
entre los estudiantes integrados proviene de aquellos alumnos que se hallan en la parte
inferior de la distribucidn de puntajes. Este resultado tiene notables implicancias desde el
punto de vista de la equidad, al ser estos alumnos quienes mas se benefician de la
educacion formal en contextos de integracion.
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5. Discusion final y conclusiones

Este capitulo estim6 de manera causal el efecto de la escolaridad sobre las ganancias de
aprendizaje para los alumnos de un conjunto de paises de América Latina (Argentina,
Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay). Para ello, hizo uso de los datos provenientes de las
distintas ediciones de la prueba PISA y explotd la variacion exdgena en la fecha de
nacimiento de los estudiantes alrededor de la fecha de corte de ingreso a la escuela
utilizando un disefio de regresion discontinua difuso. Los resultados hallados confirman que
si bien el efecto promedio de asistir a un afio escolar superior se sitla alrededor de los 30
puntos en la escala de PISA (0.30 desvios estandar), ese promedio esconde una sustancial
heterogeneidad de acuerdo al nivel de integracién socioeconémica del alumnado.

El principal aporte de este capitulo proviene de la exploracion de las diferencias en las
ganancias de aprendizaje derivadas de la escolaridad entre alumnos segregados e
integrados, esto es, de acuerdo a si los estudiantes tienen compafieros parecidos o diferentes
en términos de su estatus socioecondmico. Los resultados hallados sugieren la existencia de
un mayor efecto de la escolaridad en los aprendizajes de los alumnos integrados que entre
los estudiantes segregados, siendo el efecto promedio de alrededor de los 40 puntos PISA
(0.40 desvios estandar) entre los primeros y cercano a los 20 puntos PISA (0.20 desvios
estandar) entre los segundos. Las mayores ganancias de la escolaridad entre alumnos
integrados no provienen de la integracibon con pares mas aventajados
socioecondémicamente, sino que se da tanto para estudiantes integrados con alumnos mucho
mas ricos como para aquellos que estan integrados con compafieros mucho mas pobres.
Aln mas importante desde el punto de vista de la equidad, esta mejora en el aprendizaje
asociada a la integracion proviene fundamentalmente de los alumnos mas rezagados en su
aprendizaje, que son quienes mas incrementan su rendimiento en la prueba PISA con la
escolaridad al estar integrados.

A diferencia de la literatura previa que ha estudiado los efectos de pares, el presente
capitulo exploré la presencia de efectos comparfieros de una manera novedosa. En efecto, el
énfasis ha estado en evaluar si existe un efecto mayor de la escolaridad sobre el aprendizaje
no para aquellos que tienen compafieros mas aventajados socioeconémicamente, sino
simplemente diferentes. Aunque de los resultados hallados no puede argumentarse que una
mayor integracion cause mayor aprendizaje, el presente capitulo provee una perspectiva
diferente que invita a investigar con méas profundidad si las consecuencias de la integracién
van mas alla de su contribucion a la cohesion social y a la equidad, y puede resultar
también en un entorno de aprendizaje mas eficiente que mejore el desempefio de los
alumnos de todas las clases sociales, especialmente de los méas rezagados en el proceso
educativo.
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Tablas

Tabla 1. Caracteristicas de los sistemas educativos de los paises de América Latina
que inciden sobre el afio escolar y caracteristicas de las muestras PISA utilizadas

Pais

Edad de ingreso
alaescuela

Fecha de corte para

Cohortes en las
muestras PISA

Afio escolar teérico para
los nacidos:

Cantidad de
observaciones totales

Antes de la

Ancho de Ancho de

elingreso ala
escuela

Después de
fecha de la fecha de
corte corte

06/1993 - 06/1994 11 10

06/1996 - 05/1997
06/1999 - 05/2000
07/2002 - 06/2003
01/1993 - 12/1993 11 10 1,683 839
01/1996 - 12/1996
01/1999 - 12/1999
05/1993 - 04/1994 11 10 6,995
05/1996 - 04/1997
06/1999 - 04/2000
05/2002 - 04/2003
03/9194 - 02/1995 10 9 5,938 2,961
03/1996 - 02/1997
03/1999 - 02/2000
03/2002 - 02/2003
04/1987 - 03/1988 11 10 6,564
04/1993 - 03/1994
05/1996 - 04/1997
05/1999 - 04/2000
05/2002 - 04/2003

banda banda
+/-2meses  +/-1mes
4,799 2,821

primaria utilizadas *

Argentina 6 afios 30 de Junio

Brasil ** 6 afios Varfa por estado

(referencia: 30 de Junio)

Chile 6 afios 30 de Junio 3,708

Costa Rica 7 afios *** 31 de Octubre

Uruguay 6 afios 30 de Abril 3,798

Fuente: Elaboracion propia en base a leyes y regulaciones detalladas en el Apéndice 1 de Marchionni y
Vazquez (2019) y microdatos de PISA.

Notas: * Las cohortes que participaron de las evaluaciones PISA 2000 y PISA 2006 no han sido consideradas
al no disponer de informacion sobre la repitencia previa del alumno, una variable de control importante que es
utilizada en todas las estimaciones.

** En Brasil, el afio escolar por un estudiante en el grado 11 (10) en la muestra es de hecho su 10mo (9no)
afo de educacién formal, dado que la edad de ingreso a la primaria para las cohortes analizadas es de 7
afos. El analisis en ese pais se restringe a los 3 estados en los que los datos revelan que una fecha de corte
uniforme (30 de junio) tuvo un cumplimiento fuerte, esto es, Amazonas, Distrito Federal y Roraima.

*** | a edad de ingreso a la primaria en Costa Rica es de 6 afios y 3 meses. Para las cohortes de estudiantes
en la muestra, el requisito de que tengan al menos 6 afios y 3 meses cumplidos al 31 de enero es equivalente
a tener al menos 7 afios de edad al 31 de octubre.
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Tabla 2. Balance de covariables.

(a) Total América Latina. Media antes y después del corte y test de diferencia de medias.

Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes
Variable Media antes |Media después Media antes |Media después
P-valor P-valor
del corte del corte del corte del corte

1 = Mujer 0.52 0.52 0.63 0.53 0.50 0.05
1 = No asistié a educacion preescolar 0.10 0.07 0.73 0.09 0.07 0.26
1 = Asisti6 un afio a educacién preescolar 0.37 0.30 0.14 0.34 0.31 1.00
1 = Asisti6 mas de un afio a educacién preescolar 0.53 0.63 0.09 0.57 0.63 0.54
1 = No repitente 0.62 0.70 0.00* 0.60 0.70 0.00*
1 = Vive en familia nuclear (con ambos padres) 0.72 0.72 0.38 0.72 0.72 0.76
1 = Vive con algin hermano/a 0.84 0.86 0.44 0.85 0.87 0.27
1 = Inmigrante (1ra o 2da generaci6n) 0.03 0.03 0.41 0.04 0.03 0.43
1 = Madre econémicamente activa 0.65 0.66 0.75 0.65 0.65 0.82
1 = Padre econémicamente activo 0.93 0.94 0.49 0.93 0.94 0.57
Status ocupacional mas alto de los padres (hisei) 44.21 44.24 0.95 44.07 43.77 0.51
Nivel educativo més alto de los padres (pared) 12.53 12.58 0.52 12.57 12.52 0.15
Riqueza familiar (wealth) -0.84 -0.87 0.53 -0.86 -0.87 0.42
1 = Tiene computadora en el hogar 0.78 0.78 0.68 0.79 0.78 0.81
1 = Tiene més de 100 libros en el hogar 0.16 0.16 0.66 0.16 0.15 0.93
1 = Asiste a una escuela privada 0.39 0.38 0.55 0.38 0.39 0.59
Clima educativo de la escuela (promedio pared) 12.47 12.59 0.66 12.47 12.58 0.97

(b) Segregados en América Latina. Media antes y después del corte y test de diferencia de medias.

Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes
Variable Media antes |Media después Media antes |Media después
P-valor P-valor
del corte del corte del corte del corte

1 = Mujer 0.53 0.53 0.38 0.54 0.51 0.10
1 = No asisti6 a educacion preescolar 0.09 0.07 0.25 0.08 0.07 0.94
1 = Asisti6 un afio a educacién preescolar 0.37 0.29 0.24 0.34 0.31 0.69
1 = Asisti6 mas de un afio a educacion preescolar 0.54 0.63 0.59 0.58 0.63 0.64
1 = No repitente 0.65 0.72 0.00* 0.64 0.72 0.00*
1 = Vive en familia nuclear (con ambos padres) 0.73 0.72 0.44 0.74 0.72 0.46
1 = Vive con algiin hermano/a 0.85 0.86 0.79 0.86 0.86 0.77
1 = Inmigrante (1ra o 2da generacion) 0.03 0.03 0.13 0.04 0.03 0.29
1 = Madre econémicamente activa 0.65 0.66 0.91 0.65 0.68 0.35
1 = Padre econémicamente activo 0.94 0.94 0.71 0.94 0.94 0.83
Status ocupacional més alto de los padres (hisei) 44.79 44,07 0.36 44,51 44.21 0.53
Nivel educativo mas alto de los padres (pared) 12.94 12.85 0.04* 12.99 12.87 0.08
Riqueza familiar (wealth) -0.74 -0.79 0.93 -0.77 -0.79 0.71
1 = Tiene computadora en el hogar 0.80 0.79 0.59 0.80 0.80 0.88
1 = Tiene més de 100 libros en el hogar 0.17 0.17 0.65 0.17 0.17 0.77
1 = Asiste a una escuela privada 0.46 0.44 0.65 0.45 0.46 0.99
Clima educativo de la escuela (promedio pared) 12.75 12.77 0.26 12.75 12.77 0.26

(c) Integrados en América Latina. Media antes y después del corte y test de diferencia de medias.

Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes
Variable Media antes |Media después Media antes |Media después
P-valor P-valor
del corte del corte del corte del corte

1 = Mujer 0.51 0.52 0.89 0.51 0.50 0.31
1 = No asisti6 a educacién preescolar 0.11 0.07 0.15 0.10 0.07 0.14
1 = Asisti6 un afio a educacion preescolar 0.37 0.30 0.37 0.35 0.31 0.72
1 = Asisti6 més de un afio a educacién preescolar 0.52 0.63 0.12 0.55 0.62 0.26
1 = No repitente 0.59 0.68 0.00* 0.57 0.68 0.00*
1 = Vive en familia nuclear (con ambos padres) 0.71 0.72 0.60 0.71 0.73 0.78
1 = Vive con algin hermano/a 0.83 0.86 0.32 0.84 0.88 0.10
1 = Inmigrante (1ra o 2da generacion) 0.03 0.04 1.00 0.04 0.04 0.76
1 = Madre econémicamente activa 0.64 0.66 0.73 0.66 0.63 0.17
1 = Padre econémicamente activo 0.93 0.93 0.59 0.92 0.94 0.33
Status ocupacional mas alto de los padres (hisei) 43.63 44.40 0.45 43.65 43.33 0.71
Nivel educativo mas alto de los padres (pared) 12.13 12.32 0.50 12.18 12.17 0.58
Riqueza familiar (wealth) -0.93 -0.93 0.47 -0.94 -0.94 0.50
1 = Tiene computadora en el hogar 0.76 0.76 0.90 0.77 0.77 0.81
1 = Tiene mas de 100 libros en el hogar 0.14 0.15 0.30 0.14 0.14 0.79
1 = Asiste a una escuela privada 0.33 0.33 0.20 0.32 0.33 0.49
Clima educativo de la escuela (promedio pared) 12.21 12.42 0.06 12.21 12.39 0.28

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.05. (3) Los p-valores de cada fila corresponden
al coeficiente de una regresion de la variable en cuestion en la variable dummy que identifica el nacimiento
anterior a la fecha de corte para las observaciones en el ancho de banda definido en el encabezado de la
columna, empleando efectos fijos por pais y afio. (4) Estudiantes segregados (integrados): distancia
percentilica absoluta al mediano de la escuela inferior (superior) a la mediana para América Latina
(computada en base al indice escs de PISA). (5) Errores estandar estimados por BRR. (6) Brasil = Amazonas,
Distrito Federal y Roraima.
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Tabla 3. Efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre el puntaje
PISA en matematica. Resultados de regresion discontinua difusa para América
Latina.

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes
@ @ 3 4 ®) (©)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 34.2%%* 34,3+ 30.5%* | 36.4%*  36.8%**  31.8%*
(5.2) (5.1) (5.1) (6.9) (6.8) (6.8)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl SI Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
NUmero de observaciones: 25,979 25,978 25,978 14,127 14,126 14,126

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Los
controles a nivel estudiante incluyen género, asistencia a un afio de educacion preescolar, asistencia a mas
de un afio de educacién preescolar, un indicador de repitencia y el nivel socioeconémico del estudiante (indice
wealth). A nivel de escuela se incluye como control un indicador de si la escuela a la que el estudiante asiste
tiene un clima educativo alto (promedio de maxima educacién de los padres de la escuela mayor a 12 afios).
Se evita el uso de mas controles para evitar la pérdida de observaciones por datos faltantes, especialmente
en las variables a nivel escuela. (4) Errores estandar computados por BRR. (5) Brasil = Amazonas, Distrito
Federal y Roraima.
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Tabla 4. Efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre el puntaje
PISA en matematica. Resultados de regresion discontinua difusa para América Latina
por nivel de integracidn socioecondmica del estudiante.

(a) Alumnos integrados

Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes

Variable dependiente: Puntaje PISA en matemética

@) 2 3 4 ©) (6)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 3Qrk* 40.3***  35.6%** | 44.3%*  46.7***  40.4***
(6.4) (6.3) (6.2) (9.1) (8.8) (8.8)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO SI Sl
Efecto fijo por afio NO NO Si NO NO Sl
Numero de observaciones: 12,796 12,796 12,796 6,985 6,985 6,985

(b) Alumnos segregados

Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes

@) @ ©) @) ®) (6)

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 28.1%*  26.6***  23.9%* | 26.8*** = 24.8%* 20.9**
(6.9) (6.7) (6.9) (9.1) (8.9) (9.0)
Controles:
Efecto fijo por pais SI Sl SI Sl SI Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
Numero de observaciones: 13,113 13,112 13,112 7,100 7,099 7,099

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Un
estudiante se considera relativamente integrado si la distancia percentilica absoluta al estudiante mediano de
su escuela es mayor a la distancia absoluta mediana para América Latina (14) y relativamente segregado si la
distancia es menor a este valor. (4) Los controles a nivel estudiante incluyen género, asistencia a un afio de
educacion preescolar, asistencia a mas de un afio de educacién preescolar, un indicador de repitencia y el
nivel socioeconémico del estudiante (indice wealth). A nivel de escuela se incluye como control un indicador
de si la escuela a la que el estudiante asiste tiene un clima educativo alto (promedio de maxima educacion de
los padres de la escuela mayor a 12 afios). Se evita el uso de mas controles para evitar la pérdida de
observaciones por datos faltantes, especialmente en las variables a nivel escuela. (5) Errores estandar
computados por BRR. (6) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Tabla 5. Robustez del efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre
el puntaje PISA en matematica para America Latina por nivel de integracion
socioecondmica del estudiante, con distintos indicadores de bienestar (ancho de
banda: +/- 1 mes).

(a) Alumnos integrados

- . . - Indicador de bienestar
Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacion padres (pared)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 44.3%*x 4B 7 40.4%** | 40.8%** 41%*x 35.9%%* | 458%x 47 Q%% 39 4%
(9.1) (8.8) (8.8) (10.7) (10.3) (10.1) (8.3) (8.1) (8.5)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl SI Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl NO NO Sl
Numero de observaciones: 6,985 6,985 6,985 6,692 6,691 6,691 6,869 6,869 6,869

(b) Alumnos segregados

) ) . . Indicador de bienestar
Variable dependiente: Puntaje PISA en matemaética

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacion padres (pared)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 26.8%**  24.8%** 20.9** 30.4%%*  31L.1%* 27.9%* | 28 7% 29 2%xx 26, 7%
(9.1) (8.9) (9.0) (8.1) (8.1) (8.5) (10.2) (9.5) (9.6)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl SI SI SI SI Sl SI SI SI
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl SI Sl Sl SI Sl SI Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl NO NO Sl
NUmero de observaciones: 7,100 7,099 7,099 7,433 7,433 7,433 7,099 7,099 7,099

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Un
estudiante se considera relativamente integrado si, utilizando la variable de bienestar indicada en el
encabezado de la columna, la distancia percentilica absoluta al estudiante mediano de su escuela es mayor a
la distancia absoluta mediana para América Latina y relativamente segregado si la distancia es menor a este
valor. (4) Los controles a nivel estudiante incluyen género, asistencia a un afio de educacion preescolar,
asistencia a mas de un afio de educacién preescolar, un indicador de repitencia y el nivel socioeconémico del
estudiante (indice wealth). A nivel de escuela se incluye como control un indicador de si la escuela a la que el
estudiante asiste tiene un clima educativo alto (promedio de maxima educacion de los padres de la escuela
mayor a 12 afios). Se evita el uso de méas controles para evitar la pérdida de observaciones por datos
faltantes, especialmente en las variables a nivel escuela. (5) Errores estandar computados por BRR. (6) Brasil
= Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Tabla 6. Robustez del efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre
el puntaje PISA en matematica para America Latina por nivel de integracion
socioeconomica del estudiante, con definicion alternativa de integracion (ancho de

banda: +/- 1 mes).
(a) Alumnos integrados

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica - - I\/I,§d|da de |ntegr§C|én =
Distancia percentilica Desigualdad educacion padres
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 44.3***  46.7***  40.4*** | 50.5***  B1.6***  42.5%**
(9.1) (8.8) (8.8) (12.3) (12.1) (11.5)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl SI Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
Numero de observaciones: 6,985 6,985 6,985 7,031 7,031 7,031

(b) Alumnos segregados

. . . - Medida de integracion
Variable dependiente: Puntaje PISA en matemética - - — - —
Distancia percentilica Desigualdad educacion padres
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 26.8*** 24 8 20.9** 26.4%xx  DB2%x* DD Arix
(9.1) (8.9) (9.0) (7.6) (7.6) (7.8)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl Sl SI Sl Sl Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO SI Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
NUmero de observaciones: 7,100 7,099 7,099 7,095 7,095 7,095

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Se
define a un alumno como integrado (segregado) si la distancia percentilica absoluta al mediano o el gini de la
méxima educacion de los padres de la escuela a la que asiste es mayor (menor) a la mediana
correspondiente para América Latina. (4) Los controles a nivel estudiante incluyen género, asistencia a un afio
de educacion preescolar, asistencia a mas de un afio de educacion preescolar, un indicador de repitencia y el
nivel socioeconémico del estudiante (indice wealth). A nivel de escuela se incluye como control un indicador
de si la escuela a la que el estudiante asiste tiene un clima educativo alto (promedio de maxima educacion de
los padres de la escuela mayor a 12 afios). Se evita el uso de mas controles para evitar la pérdida de
observaciones por datos faltantes, especialmente en las variables a nivel escuela. (5) Errores estandar
computados por BRR. (6) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Tabla 7. Efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre el puntaje
PISA en matematica. Resultados de regresion discontinua difusa para América Latina
por tipo de integracién socioecondmica del estudiante.

(a) Alumnos integrados con pares mas ricos

Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes

Variable dependiente: Puntaje PISA en matemética

@) 2 3 4 ©) (6)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 44.6%** A4 4x* AQ.5*** | B1.5¥* 5O 7¥* 42 Q%
(10.4) (10.2) (10.0) (15.4) (15.0) (14.9)

Controles:

Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO SI Sl

Efecto fijo por afio NO NO Si NO NO Sl
Numero de observaciones: 6,404 6,404 6,404 3,534 3,534 3,534

(b) Alumnos integrados con pares mas pobres

Ancho de banda: +/- 2 meses Ancho de banda: +/- 1 mes

@) @ ©) @) ®) (6)

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 34xx* 36.3*** 31xx* 39.4%**  43.5%*  38.8%**
(8.5) (8.5) (8.5) (11.4) (11.3) (11.4)
Controles:

Efecto fijo por pais SI Sl SI Sl SI Sl

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl

Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
Numero de observaciones: 6,392 6,392 6,392 3,451 3,451 3,451

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Un
estudiante se considera integrado con pares mas ricos si la distancia percentilica al estudiante mediano de su
escuela es negativa y mayor (en valor absoluto) a la distancia mediana para América Latina (14). Un alumno
se considera integrado con pares mas pobres si la distancia percentilica al estudiante mediano de su escuela
es positiva y mayor (en valor absoluto) a la distancia mediana para América Latina (14). (4) Los controles a
nivel estudiante incluyen género, asistencia a un afio de educacion preescolar, asistencia a mas de un afio de
educacioén preescolar, un indicador de repitencia y el nivel socioecondémico del estudiante (indice wealth). A
nivel de escuela se incluye como control un indicador de si la escuela a la que el estudiante asiste tiene un
clima educativo alto (promedio de méaxima educacion de los padres de la escuela mayor a 12 afios). Se evita
el uso de mas controles para evitar la pérdida de observaciones por datos faltantes, especialmente en las
variables a nivel escuela. (5) Errores estandar computados por BRR. (6) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y
Roraima.
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Tabla 8. Efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre el puntaje
PISA en matematica. Resultados de regresion discontinua difusa para América Latina
por tipo de integracion socioecondémica del estudiante para diferentes indicadores de
bienestar (ancho de banda: +/- 1 mes).

(@) Alumnos integrados con pares mas ricos

- . . - Indicador de bienestar
Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacion padres (pared)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 51.5%%*  5O.7**  42.9%* [ 383+ 36.5%* 32.9** 55.8%**  52.3k* 44 4rr*
(15.4) (15.0) (14.9) (13.0) (13.3) (13.4) (12.2) (11.9) (11.9)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl SI Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl NO NO Sl
Numero de observaciones: 3,534 3,534 3,534 3,440 3,439 3,439 3,554 3,554 3,554

(b) Alumnos integrados con pares mas pobres

) ) . . Indicador de bienestar
Variable dependiente: Puntaje PISA en matemaética

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacion padres (pared)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 39.4%%%  A3.5%*  3B.BF* | 42.1%*  43.9%*  40.2%** 39%** 43%* 35.8%**
(11.4) (11.3) (11.4) (14.1) (14.0) (13.9) (12.3) (12.2) (12.6)

Controles:

Efecto fijo por pais Sl SI SI SI SI Sl SI SI SI

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl SI Sl Sl SI Sl SI Sl

Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl NO Sl Sl

Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl NO NO Sl
NUmero de observaciones: 3,451 3,451 3,451 3,252 3,252 3,252 3,315 3,315 3,315

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Un
estudiante se considera integrado con pares mas ricos si, utilizando la variable de bienestar indicada en el
encabezado de la columna, la distancia percentilica al estudiante mediano de su escuela es negativa y mayor
(en valor absoluto) a la distancia mediana para América Latina. Un alumno se considera integrado con pares
més pobres si, utilizando la variable de bienestar indicada en el encabezado de la columna, la distancia
percentilica al estudiante mediano de su escuela es positiva y mayor (en valor absoluto) a la distancia
mediana para América Latina. (4) Los controles a nivel estudiante incluyen género, asistencia a un afio de
educacioén preescolar, asistencia a mas de un afio de educacion preescolar, un indicador de repitencia y el
nivel socioeconémico del estudiante (indice wealth). A nivel de escuela se incluye como control un indicador
de si la escuela a la que el estudiante asiste tiene un clima educativo alto (promedio de méaxima educacion de
los padres de la escuela mayor a 12 afios). Se evita el uso de mas controles para evitar la pérdida de
observaciones por datos faltantes, especialmente en las variables a nivel escuela. (5) Errores estandar
computados por BRR. (6) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Tabla 9. Efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre el puntaje
PISA en matematica. Resultados de regresion discontinua difusa para América Latina
por nivel de rendimiento e integracién socioeconémica del estudiante.

(a) Alumnos de buen rendimiento i

ntegrados

(63 (53 (63

Ancho de banda: +/- 2 Ancho de banda: +/- 1
Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica ficho de banda meses icho de banda mes
1) &) 3 4 (©)] (6)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 6.6 8.1* 8.1* 6.8 9.4 9.2

7.4 (7.5 74

Controles:
Efecto fijo por pais Sl SI Sl Sl Sl SI
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl SI Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl SI
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
NiUmero de observaciones: 3,534 3,534 3,534 1,972 1,972 1,972

(b) Alumnos de buen rendimiento segregados

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Ancho de banda: +/- 2 meses

Ancho de banda: +/- 1 mes

@) @ (©)

() ©) (6)

Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior)

7.3 8.3 8.6
(6.1) (6.2) (6.3)

46 5.0 5.7
®7) 838 89

Controles:
Efecto fijo por pais SI SI Sl SI SI SI
Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl SI Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
NuUmero de observaciones: 5,105 5,105 5,105 2,840 2,840 2,840

(c) Alumnos de bajo rendimiento integrados

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Ancho de banda: +/- 2 meses

Ancho de banda: +/- 2 meses

(©) 2 (©)]

@) @ (©)

Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 30.8%**  31.6%*  27.8** | 37.1%*  38.4%*  33.4%*
(8.7) (8.6) (8.7) (12.1) (12.0) (11.9)
Controles:
Efecto fijo por pais Sl Sl SI Sl Sl Sl
Caracteristicas de los estudiantes Sl SI SI Sl Sl Sl
Caracteristicas de las escuelas NO SI SI NO Sl Sl
Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
Numero de observaciones: 9,262 9,262 9,262 5,013 5,013 5,013

(d) Alumnos de bajo rendimiento segregados

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Ancho de banda: +/- 2 meses

Ancho de banda: +/- 2 meses

@) (&) ©)

@) @ (©)

Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 18.4** 16.9** 15.5* 19.1* 16.9* 14.1
(8.6) (8.5) (8.5) (11.6) (11.4) (11.2)
Controles:

Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de las escuelas NO S| Sl NO Sl Sl

Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl
NuUmero de observaciones: 8,008 8,007 8,007 4,260 4,259 4,259

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.
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Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Se
define a un alumno como integrado (segregado) si la distancia percentilica absoluta al mediano de la escuela
a la que asiste es mayor (menor) a la mediana correspondiente para América Latina. (4) Un estudiante se
considera de bajo rendimiento si alguno de sus valores plausibles en matematica se encuentra por debajo del
puntaje de corte para pertenecer al nivel 2 de rendimiento en PISA, y de buen rendimiento si no cumple esa
condicion. Siendo que encontrarse por debajo del nivel 2 se asocia al analfabetismo funcional, el concepto de
"buen" y "bajo" rendimiento es relativo al nivel que muestra América Latina. (5) Los controles a nivel
estudiante incluyen género, asistencia a un afio de educacion preescolar, asistencia a mas de un afio de
educacion preescolar, un indicador de repitencia y el nivel socioecondémico del estudiante (indice wealth). A
nivel de escuela se incluye como control un indicador de si la escuela a la que el estudiante asiste tiene un
clima educativo alto (promedio de maxima educacién de los padres de la escuela mayor a 12 afios). Se evita
el uso de mas controles para evitar la pérdida de observaciones por datos faltantes, especialmente en las
variables a nivel escuela. (6) Errores estandar computados por BRR. (7) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y
Roraima.
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Tabla 10. Efecto promedio del tratamiento (asistir al afio superior) sobre el puntaje
PISA en matematica. Resultados de regresion discontinua difusa para América Latina
por nivel de rendimiento e integracion socioeconémica del estudiante, para diferentes
indicadores de bienestar (ancho de banda: +/- 1 mes).

(a) Alumnos de buen rendimiento integrados

Indicador de bienestar
Variable dependiente: Puntaje PISA en matemética

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacion padres (pared)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 6.8 9.4 9.2 13.5 15.1* 15.9* 10.0 12.2* 12.2*
(7.4) (7.5) (7.4) (9.9) (10.0) (10.1) (7.7) (7.8) (7.8)

Controles:

Efecto fijo por pais SI Sl Sl Sl Sl SI Sl SI Sl

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de las escuelas NO SI SI NO SI SI NO SI Sl

Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl NO NO Sl
NUmero de observaciones: 1,972 1,972 1,972 2,016 2,016 2,016 1,899 1,899 1,899

(b) Alumnos de buen rendimiento segregados

Indicador de bienestar

Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacion padres (pared)

Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 4.6 5.0 5.7 -0.2 0.6 0.8 19 3.0 3.2
(8.7) (8.8) (8.9) (7.4) (7.4) (7.5) (8.7) (8.8) (8.8)

Controles:

Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl SI Sl Sl SI Sl SI Sl

Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl NO Sl Sl

Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO SI NO NO Sl
NuUmero de observaciones: 2,840 2,840 2,840 2,799 2,799 2,799 2,891 2,891 2,891

(c) Alumnos de bajo rendimiento integrados

. . . . Indicador de bienestar
Variable dependiente: Puntaje PISA en matemaética

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacion padres (pared)
Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 37.Q%*%  38.4%x 3340k [ 32.9%x 32%x* 28.7** 40.4%%*  40.9%*  37.2%%*
(12.1) (12.0) (11.9) (12.2) (12.1) (11.6) (9.8) 9.7) (10.1)

Controles:

Efecto fijo por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de las escuelas NO Sl SI NO SI Sl NO Sl Sl

Efecto fijo por afio NO NO Sl NO NO Sl NO NO Sl
Ndmero de observaciones: 5,013 5,013 5,013 4,676 4,675 4,675 4,970 4,970 4,970

(d) Alumnos de bajo rendimiento segregados

- . . - Indicador de bienestar
Variable dependiente: Puntaje PISA en matematica

Nivel socioeconémico (escs) Riqueza (wealth) Educacién padres (pared)

Tratamiento (1= Asiste al afio escolar superior) 19.1* 16.9% 141 23.9** 24.2%* 20.7* 18.5*% 18.9* 15.6
(11.6) (11.4) (11.2) (10.6) (10.5) (11.1) (12.6) (12.2) (11.8)

Controles:

Efecto fijo por pais Sl Sl SI Sl SI Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de los estudiantes Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl

Caracteristicas de las escuelas NO Sl Sl NO Sl Sl NO Sl Sl

Efecto fijo por afio NO NO SI NO NO Sl NO NO Sl
Numero de observaciones: 4,260 4,259 4,259 4,634 4,634 4,634 4,208 4,208 4,208

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) * p-valor <0.10 ** p-valor <0.05 *** p-valor <0.01. (3) Se
define a un alumno como integrado (segregado) si, utilizando la variable de bienestar indicada en el
encabezado de la columna, la distancia percentilica absoluta al mediano de la escuela a la que asiste es
mayor (menor) a la mediana correspondiente para América Latina. (4) Un estudiante se considera de bajo
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rendimiento si alguno de sus valores plausibles en matematica se encuentra por debajo del puntaje de corte
para pertenecer al nivel 2 de rendimiento en PISA, y de buen rendimiento si no cumple esa condicién. Siendo
que encontrarse por debajo del nivel 2 se asocia al analfabetismo funcional, el concepto de "buen" y "bajo"
rendimiento es relativo al nivel que muestra América Latina. (5) Los controles a nivel estudiante incluyen
género, asistencia a un afio de educacién preescolar, asistencia a mas de un afio de educacién preescolar, un
indicador de repitencia y el nivel socioeconémico del estudiante (indice wealth). A nivel de escuela se incluye
como control un indicador de si la escuela a la que el estudiante asiste tiene un clima educativo alto (promedio
de méaxima educacion de los padres de la escuela mayor a 12 afios). Se evita el uso de mas controles para
evitar la pérdida de observaciones por datos faltantes, especialmente en las variables a nivel escuela. (6)
Errores estandar computados por BRR. (7) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Graficos

Grafico 1. Histograma suavizado de las distancias percentilicas al estudiante mediano
de la escuela en América Latina.
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Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) La distancia percentilica es computada como la diferencia
entre el nimero de percentil al que pertenece el estudiante en cada pais-afio de acuerdo al indicador de nivel
socioeconémico (indice escs) y nimero de percentil al que pertenece el estudiante de nivel socioeconémico
mediano en la escuela a la que asiste el estudiante. (3) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Gréfico 2. Puntaje PISA medio en matematica de los compliers por mes de nacimiento
para el total de América Latina, estudiantes segregados e integrados.
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Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Notas: (1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo:
Argentina, Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) Los compliers son aquellos alumnos que asisten al afio
escolar al que deberian asistir dada su fecha de nacimiento. (3) Cada punto en el gréfico representa el puntaje
PISA promedio en matematica para los alumnos nacidos en un mes relativo a la fecha de corte, que se indica
con una linea vertical. Puntos méas cerca de esta linea representan un mes de nacimiento mas cercano al
corte, con los puntos a la derecha indicando un nacimiento anterior a la fecha de corte y los puntos a la
izquierda sefialando nacimientos en los meses posteriores a dicha fecha. (4) Estudiantes segregados
(integrados): distancia percentilica absoluta al mediano de la escuela inferior (superior) a la mediana para
América Latina (computada en base al indice escs de PISA). (5) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y
Roraima.
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Gréfico 3. Probabilidad de tratamiento (asistir al afio escolar superior) por mes de
nacimiento para el total de Ameérica Latina, estudiantes segregados e integrados.
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Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA.

Nota: 1) Se considera como América Latina al agregado de los 5 paises analizados en este trabajo: Argentina,
Brasil, Chile, Costa Rica y Uruguay. (2) El afio escolar superior es el 11vo grado en todos los paises, salvo en
Costa Rica donde es el 10mo grado. (3) Cada punto en el grafico representa la proporcidon de estudiantes en
el grado superior para los nacidos en un mes relativo a la fecha de corte, que se indica con una linea vertical.
Puntos mas cerca de esta linea representan un mes de nacimiento mas cercano al corte, con los puntos a la
derecha indicando un nacimiento anterior a la fecha de corte y los puntos a la izquierda sefialando
nacimientos en los meses posteriores a dicha fecha. (4) Estudiantes segregados (integrados): distancia
percentilica absoluta al mediano de la escuela inferior (superior) a la mediana para América Latina
(computada en base al indice escs de PISA). (5) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Gréfico 4. Histograma por pais y mes de nacimiento.
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Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA 2018, excepto Argentina y Brasil donde se utilizan
datos de 2015.

Notas: (1) La linea punteada sefiala la fecha de corte para el ingreso a la escuela de acuerdo a las leyes y
regulaciones vigentes en el pais. (2) Brasil = Amazonas, Distrito Federal y Roraima.
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Capitulo 2
Segregacion escolar socioeconomica: Un modelo dindmico”

Resumen

Este capitulo proporciona un modelo dinamico de segregacion escolar socioeconomica.
Reinterpreta y extiende el modelo Galor-Zeira para ilustrar las principales causas y
consecuencias de este fendmeno. EI modelo tedrico predice que la segregacion de los
pobres serd mayor cuanto mayor sea la brecha de calidad entre las escuelas, menor sea la
tasa de interés y mayor sea el costo de asistir a escuelas de alta calidad para las clases
medias y bajas. Estas predicciones se muestran consistentes con los datos observados en el
caso de la segregacion entre escuelas publicas y privadas. Mas importante ain, el modelo
destaca el proceso de auto refuerzo que existe entre la segregacion escolar socioeconémica
y la distribucion del ingreso. Las diferencias en las calidades y los costos de las escuelas
hacen que el proceso dindmico converja a una sociedad extremadamente polarizada,
autoperpetuando la desigualdad.

1. Introduccién

La separacion de individuos de diferentes estratos socioeconémicos entre las escuelas tiene
consecuencias muy importantes para las sociedades. La literatura provee abundante
evidencia sobre los efectos nocivos que tiene la segregacion escolar sobre el desempefio
académico de los alumnos més desventajados (Bonal y Bellei, 2019) y como esa separacion
exacerba las inequidades educativas (Benito et al., 2014).! Los efectos negativos de la
segregacion escolar sobre la sociedad, sin embargo, van méas alld de sus consecuencias
sobre el desempefio académico de los alumnos, en tanto la falta de heterogeneidad social en
las aulas reduce la capacidad de los estudiantes de desarrollar capital social y promover
redes de amistades interculturales (Tropp y Prenovost, 2008; Van Houtte y Stevens, 2009),

* Este capitulo se beneficid de la invaluable guia y apoyo de Mariana Marchionni y de los Gtiles comentarios
y sugerencias de Martin Guzmaén, Leonardo Gasparini, Walter Cont y Christian Ruzzier. Los errores que
puedan permanecer son responsabilidad exclusiva del autor.

! La identificacion de los efectos composicionales en el aula, sin embargo, adolece de numerosas dificultades
metodologicas que dejan lugar a consideraciones politicas e ideoldgicas (Thrupp et al. 2002), por lo que no
debe considerarse una cuestion cerrada. Véase el capitulo 1 para una mayor discusion sobre las consecuencias
de la segregacion escolar sobre el desempefio académico.
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favorece el prejuicio y la reduccion del contacto entre comunidades opuestas en contextos
de conflicto politico (Hughes et al., 2013), y esta relacionada a aspectos tales como la
violencia, la discriminacién, peores resultados en el mercado laboral y menor apoyo a la
democracia (Mickelson, 2019).

El fendmeno de segregacion escolar socioeconomica, por el cual individuos de distintas
clases sociales no se mezclan en los establecimientos educativos, se encuentra muy
difundido en varios paises del mundo y sus causas han sido ampliamente discutidas.
Aunque la forma que adquiere el fendmeno es muy contexto-especifica, los determinantes
de la segregacion escolar sefialados por la literatura pueden agruparse en cuatro principales
grupos de factores (Bonal y Bellei, 2019): 1) segregacion residencial y efectos del
vecindario, producto del vinculo estrecho entre la eleccién del barrio de residencia y la
escuela; 2) caracteristicas institucionales de los sistemas educativos, tales como el tracking
o0 la agrupacioén de estudiantes por habilidad, que relegan a los estudiantes de menor nivel
socioecondmico a los tracks o grupos menos valiosos; 3) reformas educativas de mercado,
que incrementan a través del sector privado las posibilidades de eleccion de escuela pero de
manera asimétrica a lo largo de la distribucion del ingreso; y 4) politicas educativas
referidas al sistema de admision de las escuelas y politicas compensatorias, que en el
primer caso por darle discrecionalidad a las escuelas en la seleccion de alumnos y en el
segundo por tener consecuencias no deseadas sobre la eleccién de escuela terminan
causando una distribucion desigual de alumnos entre establecimientos educativos.?

Pese a las consecuencias negativas que tiene la segregacion escolar sobre las sociedades y
la extensa discusion que existe sobre sus causas, la literatura carece de un marco conceptual
formal a nivel tedrico que permita ordenar la discusion. Esto es particularmente cierto en el
caso de la segregacion socioecondémica entre escuelas publicas y privadas, un fendmeno
que se ha vuelto especialmente importante en América Latina debido a la migracién de los
grupos menos carenciados de la escuela pablica a la escuela privada; una migracion
selectiva que va dejando en la escuela publica a los estudiantes mas pobres interactuando
mayoritariamente con pares en una situacion socioecondmica similar (Arcidiacono et al.,
2014). En efecto, sélo una pequefia rama de la literatura tedrica ha abordado las causas y
consecuencias de la segregacion escolar socioeconomica, especialmente entre escuelas
publicas y privadas (Nechyba, 2006) y los modelos formales existentes han analizado las
causas o las consecuencias por separado, principalmente porque la mayoria de ellos son de
naturaleza estatica.’

2 Véase Bonal y Bellei (2019) para una discusion mas detallada sobre estos cuatro grupos de factores.

3 Por ejemplo, el modelo de la Croix y Doepke (2009) plantea que la desigualdad de ingresos es el principal
determinante del grado de segregacion en el sistema escolar, pero no puede demostrar que la desigualdad es
también una de sus principales consecuencias. Una excepcion notable es el modelo de generaciones
superpuestas de Glomm y Ravikumar (1992), que primero analiza el efecto de un régimen publico o privado
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Este capitulo presenta un modelo dindmico de segregacion escolar socioeconémica basado
en la reinterpretacion y extension del modelo Galor-Zeira (1993) y realiza tres
contribuciones a la literatura. En primer lugar, provee un marco conceptual integral en el
que las causas tradicionalmente argiiidas al fendmeno pueden entenderse como parte del
analisis costo-beneficio que realizan los individuos al momento de elegir escuela. En
segundo término, a diferencia de la literatura previa, el modelo permite gracias a su
naturaleza dindmica ilustrar las causas y las consecuencias de la segregacion escolar
socioecondémica de manera simultanea. El nivel de segregacion no solo depende de la
distribucion inicial de la riqueza, entre otros determinantes, sino que a la vez moldea la
distribucion de riqueza futura, siendo a la vez causa y consecuencia de la segregacion. En
tercer lugar, el modelo presentado arroja luz sobre un determinante de la segregacion
escolar que no ha sido considerado en la literatura previa: la tasa de interés o tasa de
rendimiento del capital, que compite con el rendimiento de la inversion en capital humano
favoreciendo que las clases medias permanezcan en las escuelas a las que asisten los
estudiantes de menor nivel socioeconémico, promoviendo en alguna medida la integracion.

Los resultados del modelo sugieren que, con una distribucion inicial de la riqueza
suficientemente desigual e individuos que enfrentan restricciones de liquidez, la
segregacion escolar socioeconémica surge como consecuencia de la brecha de calidad entre
las escuelas y el mayor costo de asistir a escuelas de alta calidad para las clases medias y
bajas. La tasa de interés o rendimiento del capital también juega un rol importante, ya que,
al ser parte del costo de oportunidad de asistir a una escuela de mayor calidad, contribuye a
atenuar la segregacion de los grupos méas pobres en las escuelas de baja calidad. Mas
importante aun, debido a la importancia de la historia y la dependencia del pasado, la
segregacion afecta a la futura distribucion del ingreso. El proceso dindmico converge a una
sociedad extremadamente polarizada, autoperpetuando la desigualdad. Al destacar el
proceso de auto refuerzo que existe entre la segregacion escolar socioeconémica y la
distribucion del ingreso, el modelo concibe la segregacion como fue entendida inicialmente
por Thomas Schelling: un proceso intrinsecamente dinamico y evolutivo donde pequefias
diferencias “pueden conducir a resultados sorprendentemente polarizados” (Schelling,
1971).

Como ejercicio adicional, las predicciones del modelo tedrico sobre las causas de la
segregacion escolar socioeconémica son contrastadas con los datos provenientes de todas
las ediciones de la prueba PISA. Mediante la estimacion de un modelo de efectos fijos para
la segregacion entre escuelas publicas y privadas, se confirma la asociacion positiva de la

sobre la desigualdad, y luego endogeniza la eleccion del régimen de escolarizacion en funcién de la
distribucion del ingreso y el sistema politico. Sin embargo, en ese modelo todos los agentes asisten a una
escuela publica o privada y, lo que es mas importante, no hay espacio para que la distribucién de ingresos
retroalimente las elecciones escolares.
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segregacion con la brecha de calidad educativa entre escuelas privadas y publicas y el costo
de las escuelas privadas para las clases medias y bajas, asi como la relacion negativa de la
segregacion con la tasa de interés. Lamentablemente, la ausencia de series de tiempo mas
largas impide contrastar las predicciones de largo plazo del modelo referidas a las
consecuencias de la segregacion, pero de cualquier manera las mismas se discuten, al igual
que las limitaciones del modelo y de la aplicacién empirica presentada.

El resto del capitulo estd organizado de la siguiente manera. La seccidén 2 presenta el
modelo, derivando el nivel de segregacion escolar de corto plazo, enfatizando sus
determinantes y las consecuencias de la segregacion sobre la distribucion del ingreso
futura. En la seccion 3 se incluye una aplicacion empirica que contrasta las predicciones
relativas a las causas de la segregacion en el corto plazo con los datos. Finalmente, el aporte
del capitulo, asi como las limitaciones del modelo y de la aplicacion empirica son
discutidas en la seccion 4, que a la vez enumera algunas extensiones que podrian realizarse
a futuro y menciona las implicancias de politica de los hallazgos.

2. El modelo

2.1. El marco general

El marco general se toma prestado del modelo de Galor y Zeira (1993) sobre la relacion
entre distribucion del ingreso y macroeconomia. Consiste en una pequefia economia abierta
donde hay un solo bien que puede utilizarse para consumo o inversion. Este bien puede
obtenerse con dos tecnologias diferentes, una que requiere mano de obra altamente educada
y capital y otra que utiliza solamente mano de obra de baja educacion:

Y? = F(K., L) 1)
YtL =wp: LIE (2)

donde Y es el producto en el sector S = L, H en el periodo t, K, es el monto de capital, L
es mano de obra altamente educada, Lt es mano de obra de baja educacion, F es una
funcién de produccion céncava con rendimientos constantes a escala y w;, >0 es la
productividad marginal en el sector L. Se asume que la inversion en capital fisico se realiza
con un periodo de antelacion sin costos de ajuste y que el capital no se deprecia.

Los individuos viven dos periodos en generaciones superpuestas. En el primer periodo de
vida adquieren una educacion que puede ser de baja o alta calidad (L o H,
respectivamente). En el segundo periodo trabajan, proporcionando una unidad de trabajo.
Cada individuo tiene un solo hijo, lo que implica que no hay crecimiento de la poblacion.
Ademas, hay un continuo de individuos de tamafio L en cada generacion. Para simplificar,
se supone que las personas consumen sélo en el segundo periodo. Derivan utilidad de este
consumo, pero también de la herencia que les dejan a sus hijos:
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u = alog(c) + (1 — a) log(b) 3)

donde ¢ es consumo en el segundo periodo, b es herencia, y 0 < a < 1. La decision sobre
el tipo de educacién a adquirir (L o H) se hace en el primer periodo con la riqueza
heredada. Todos los individuos tienen las mismas preferencias y difieren solo en la herencia
que les dejan sus padres.

Los mercados de capitales son imperfectos. Si bien el capital es perfectamente movil y las
empresas tienen libre acceso a él a la tasa de interés internacional fija r > 0, los individuos
solo pueden prestar a esta tasa. Se supone que los costos de monitoreo para evitar un
default individual son tan altos que los individuos no pueden pedir prestado. Esta
suposicion extrema se hace en aras de la simplicidad, ya que es suficiente si las personas
solo pueden pedir prestado a una tasa de interés superior a r. Sin embargo, el hecho de que
los individuos tengan restricciones de liquidez es un supuesto clave que es crucial para que
se mantengan los principales resultados del modelo.

Debido a que no hay costos de ajuste a la inversion y el nimero de trabajadores altamente
educados se conoce con un periodo de anticipacion, las empresas ajustan la cantidad de
capital utilizado en el sector H hasta que su productividad marginal sea igual a la tasa de
interés a la que pueden pedir prestado y prestar:

Fe(K, L) =7 (4)

Esto implica una relacion capital-trabajo constante en este sector, que determina el salario
de la mano de obra altamente educada wy, el cual también es constante. Este salario wy
depende solo de r y de la tecnologia. Finalmente, se asume que tanto el mercado laboral
como el mercado del producto es perfectamente competitivo y las expectativas son
completamente racionales.

2.2.El costo diferencial de acceder a una educacion de alta calidad y las
decisiones 6ptimas individuales

El marco general descrito anteriormente difiere del modelo de Galor y Zeira (1993) en que,
ademas del supuesto mas fuerte de imperfeccion del mercado de capitales que se hace en
aras de la simplicidad, los individuos no pueden trabajar durante el primer periodo. En
lugar de decidir si invertir una cantidad h en capital humano y convertirse en un trabajador
calificado o no calificado, eligen a qué tipo de escuela asisten cuando son jovenes. En
particular, se asume que en el primer periodo deben elegir entre un tipo de escuela de baja
calidad L, que es gratuita, y un tipo de escuela de alta calidad H, por la que tienen que
pagar un costo. La funcion de produccion educativa es muy simple: si deciden asistir a L se
convierten en mano de obra de bajo nivel educativo y ganan w;, en el periodo 2, mientras
que si deciden asistir a H se vuelven mano de obra altamente educada y ganan en cambio
Wy.
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La sola reinterpretacion del modelo de Galor-Zeira en términos de elecciones escolares es
suficiente para obtener un nivel de equilibrio a corto y largo plazo de segregacion escolar
socioeconémica y arrojar luz sobre algunos de sus determinantes. Sin embargo, dicho
modelo ignoraria que el costo de acceder a una educacion de alta calidad suele ser mas alto
para las personas de nivel socioecondmico mas bajo, debido a los mayores costos
pecuniarios y no pecuniarios que enfrentan (por ejemplo, costos de transporte). Esto se
incorpora al modelo de manera muy estilizada al asumir que el costo de acceso a una
escuela de tipo H cae linealmente con la riqueza hasta que se alcanza cierto punto h, el cual
es independiente del nivel socioecondémico. Especificamente, un individuo con riqueza
heredada x; en el periodo t que asiste a una escuela de alta calidad H paga:

_ h, - dxt lf xt < h
Hew) =, if x> h ®)

conh’ >h,d>0.

Las decisiones Optimas individuales implican las siguientes funciones de utilidad indirecta
y herencias para un individuo que hereda x; en el primer periodo de vida:

(A) Si el individuo asiste a una escuela de tipo L:
Uy(x;) =log[w, +x,(1+7)] +¢ (6)
by(xt) = (1 —a)[w, + x,(1 +71)] (7
cone = alog(a) + (1 — a)log(1l — a).

(B) Si el individuo asiste a una escuela de tipo H habiendo heredado x; > h :

Up(xe) =log [wy + (xe —h)(1 +71)] + ¢ (8)

bu(xy) = (1 —a)[wy + (xr — )1 +1)] 9)
(C) Si el individuo asiste a una escuela de tipo H habiendo heredado x; < h :

Un(xe) = log [wy + (x¢ — (h' —dx))(1 +1)] + ¢ (10)

bu(xy) = (1 —a)[wy + (¢ — (h' —dx))(1 +1)] (11)

Para garantizar que los individuos con riqueza heredada x; > h tengan incentivo a asistir a
una escuela de tipo H, se asume que la brecha de calidad educativa es tal que se cumple
que:

wy—h(1+71)=>w, (12)

Los individuos con riqueza x, < h preferiran asistir a una escuela de tipo H en tanto
Uy (x,) = U, (x,), esto es, siempre que se cumpla que

d(11+r) [R'(1+7) = (Wy —wp)] (13)

Xe = f =

Por lo tanto, los individuos que heredan menos que f preferiran asistir a una escuela de tipo
L.
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2.3. Dinamica del modelo y equilibrio de largo plazo

La dinamica del modelo viene dada por la evolucion de las herencias:

b(x)) =1 —a)[w, +x(1+71)] si xp <f
Xepq =3 by(x) = (1 —a)[wy + (x:(1+d) —h)(1 +1)] si f<x;<h (14)
by(x)) = (1 —a)[wy + (x; —h)(1 + )] si h < x;

Una ilustracion grafica de esta dinamica se provee en el Grafico 1, que muestra las
funciones b, (x;) y by (x;) y los tres equilibrios de largo plazo en los que x;,, = x; = x:
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Equilibrio A:
Los individuos que heredan menos que f asisten a una escuela de baja calidad L asi como
todos sus descendientes de las futuras generaciones. Sus herencias convergen a

l1—«a

X, = w (15)
L"1-a-a1+n "

Notese que los individuos que heredan mas que f y menos que g asisten a una escuela de

alta calidad H pero no todos sus descendientes lo hardn, ya que sus herencias se van

reduciendo generacion tras generacion hasta que también convergen a x; .

Equilibrio B:
Los individuos que heredan g asisten a una escuela de alta calidad H asi como todos sus
descendientes en tanto no hayan shocks exogenos. Asi, el equilibrio B es inestable con
herencias dadas por:
(A =a)[h (1 +71)—wy]
I a+na+dd-a) -1

(16)
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Equilibrio C:
Los individuos que heredan més que g asisten a una escuela de alta calidad H asi como

todos sus descendientes de las futuras generaciones. Sus herencias convergen al nivel de
largo plazo

l—a
¥ = — 17
xH_l—(l—a)(1+r)[WH h(1+1)] 17)

Como puede inferirse de las pendientes de las funciones de herencia del Grafico 1, dos
supuestos adicionales fueron realizados:

l1-a)(1+r)<1 (18)
para garantizar que el proceso dindmico sea estable y no explote; y
1-a)A+r(1+d)>1 (19)

que implica que el costo marginal de asistir a H para un individuo un poco mas pobre
(capturado en el pardmetro d) es lo suficientemente alto para que la curva by tenga
pendiente mayor a uno en su porcion empinada. Si este supuesto no se cumple, entonces
todas las distribuciones de trabajo se concentran a largo plazo en el sector L o H, lo cual es
poco realista y poco interesante, como sostienen Galor y Zeira.

2.4. Nivel y determinantes de la segregacién escolar socioeconémica

El modelo permite derivar el grado de segregacion de estudiantes pobres (P) y no pobres
(R) entre escuelas de tipo L y H. Medido por el indice de Disimilitud,* este nivel esta dado
por

H
1 20
St=§ZIpfS—p55I=Ip§”—pf”l (20)
S=L

donde p£S es la proporcion del grupo G que asiste a una escuela del tipo S, con G = P;R Y
S=L;H.

La distribucidn de la riqueza de los individuos nacidos en el periodo t, D;, satisface
Jy dDi(x) = L (21)

Definiendo como pobres a la proporcion g de menor riqueza de esta distribucion con cota
superior de riqueza x, suficientemente baja tal que x, < f, el total de individuos pobres en
el periodo t viene dado por

4 Este indice refleja la proporcion de estudiantes pobres que deberian cambiar de establecimiento para que
exista una distribucion homogénea de los mismos entre los distintos tipos de escuelas, y se encuentra acotado
entreOy 1.
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LY = [*dD,(x,;) = qL (22)

0

Esto es ilustrado en el Gréfico 2.

Grafico 2
Xt+1
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by (x) 1
Al |
| |
459 1 L
L T xq lf; Y J xt
ASISTEN AL ASISTEN AH
SON P SON R
El total de individuos no pobres en el periodo t es
Lf = [, dD(x;) = (1 - q)L (23)

El total de individuos no pobres que asisten a una escuela H en el periodo t es
[ dD(x) (24)
Por lo tanto, el nivel de segregacion que predice el modelo es:

_ f;o dDy¢(xt)

EToa-at (25)

Dada la distribucion de riqueza inicial, la segregacion S, sera mayor cuanto mas bajo sea el
nivel de f:

f_h_’_(WH_WL)
d 1+r (26)

De este modo, condicional a la distribucion inicial de la riqueza, la segregacion depende de:

1. La brecha de calidad educativa entre las escuelas H y L: Un aumento de (wy — w;)
reduce f y aumenta la segregacion al reducir la proporcion de los no pobres que
asisten al tipo de escuela con educacion de baja calidad.
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2. Latasa de interés: Un aumento en r aumenta f y reduce la segregacion al hacer la
inversion en capital fisico mas rentable para algunos de los no pobres, que
permanecen en una escuela de baja calidad.

3. El costo de asistir a escuelas de alta calidad para las clases medias y bajas: Un
aumento en h’ o0 una reduccion en d aumenta f y reduce la segregacion al hacer el
tipo de escuela de alta calidad menos atractiva para las clases medias (y bajas), esto
es, aquellos que heredan x; < h.

Es importante destacar que estos determinantes de la segregacion son independientes del
indice que se emplee para medirla. Asi, por ejemplo, si se hubiese utilizado el indice de
Aislamiento® en lugar del indice de Disimilitud para medir la segregacion, se tendria que:

H

qL 27

5= ) o =l = &7
S=L fo dD.(x,)

donde p7* es la proporcion de los asistentes a una escuela del tipo S que son del grupo P,
con S = L;H,ynuevamente a mayor f menor segregacion, por lo que, a menor brecha de
calidad educativa, mayor tasa de interés y menor costo de asistir a escuelas de alta calidad
para las clases medias y bajas, menor sera la segregacion en el corto plazo.

2.5. Consecuencias de la segregacion escolar socioeconomica en el largo plazo

Aunque el modelo presentado permite obtener un nivel de segregacion socioeconémica
para cada periodo, la inestabilidad del equilibrio B arroja como resultado que una forma
extrema de segregacion surgira a largo plazo: todos los individuos convergen a los niveles
de riqueza x; y xy, con los primeros en una escuela de baja calidad y los Gltimos asistiendo
a una escuela de alta calidad. Por lo tanto, si una distribucién inicial de la riqueza es lo
suficientemente desigual como para generar segregacion, se pone en funcionamiento un
mecanismo de auto refuerzo entre la segregacion y la distribucion del ingreso que convierte
a la sociedad en una extremadamente polarizada, autoperpetuando la desigualdad.

3. Aplicacion empirica
3.1. Datos y metodologia

Esta seccién confronta las implicancias comprobables de corto plazo del modelo con la
evidencia empirica. Aunque idealmente seria deseable evaluar también si en el largo plazo

S Este indice puede interpretarse como la probabilidad de que un miembro del grupo de alumnos pobre se
encuentre en un establecimiento escolar con otro miembro de su grupo, y al igual que el Indice de Disimilitud,
se encuentra acotado entre 0 y 1.
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la segregacion escolar socioecondémica genera entre sus consecuencias una distribucion de
la riqueza mas desigual y polarizada, el proceso que describe el modelo lleva décadas en
materializarse a través de herencias de padres a hijos, una informacién que no estd
disponible entre los datos con los que se cuenta. Es por ello que el énfasis de la aplicacion
empirica que se muestra en esta seccion es evaluar, al nivel mas general posible, si las
predicciones del modelo relativas a las causas del fendmeno en el corto plazo son
consistentes con lo que se observa en los datos a nivel descriptivo.

Aunque el modelo tedrico presentado sirve para explicar las causas de la segregacion
socioecondémica entre cualquier tipo de escuelas que tengan diferencias en la calidad de la
educacidn provista, la aplicacion empirica que aqui se presenta busca ilustrar las causas de
la segregacion entre escuelas publicas y privadas, un fendbmeno de creciente interés en
América Latina y otras regiones del mundo (véase, por ejemplo, Arcidiacono et al. 2014 y
Murillo et al. 2018). En efecto, la prueba PISA 2018 muestra que los alumnos que asisten a
escuelas privadas superan en el area de lectura y matematica a los estudiantes que asisten a
escuelas publicas en aproximadamente 4 de cada 5 paises/economias evaluadas (OECD,
2019). Mas allad de las razones que subyacen a esta diferencia de calidad promedio,
discutidas en mayor profundidad en la siguiente seccion, el modelo sugiere que los
individuos observan la diferencia de calidad y eligen una escuela publica o privada en
funcion de esta brecha y sus costos asociados, tanto explicitos como implicitos (costo de
oportunidad).

Para evaluar si las predicciones del modelo son consistentes con los datos observados, se
utilizan los microdatos provenientes de las 6 ediciones de la prueba PISA, realizada cada 3
afios entre los afios 2000 y 2018. EI Programa Internacional de Evaluacion de Alumnos
(PISA, por sus siglas en inglés) es un programa desarrollado por la OECD con el objetivo
de medir las competencias de los estudiantes de 15 afios de edad en las areas de lengua,
matematica y ciencias, y como tal provee una medida de la calidad educativa de los
estudiantes de esa edad que asisten a establecimientos publicos y privados, asi como
también de su riqueza, lo que permite estimar la segregacion socioecondémica entre escuelas
publicas y privadas para cada uno de los paises/economias participantes en cada afio. La
riqueza se mide mediante el indice PISA de riqueza familiar, construido en base a las
respuestas de los estudiantes acerca de la posesion de una lista de bienes en el hogar.® En
base a este indice, se divide la poblacién de cada pais en pobre y no pobre de acuerdo a si
pertenece o0 no al 40 por ciento mas bajo de la distribucion de la riqueza en cada pais/afio y
se mide la segregacion mediante el indice de Disimilitud (se utilizan otras definiciones de
pobreza e indicador de segregacion entre las pruebas de robustez). Posteriormente, se
estima el siguiente modelo de efectos fijos:

6 Véase OECD (2010, 2019) para los detalles sobre la construccion de este indice.
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Sit = a; + B1(Wy — wp)ie + BaTic + B3Hir + pe + &t

donde S;; es la segregacion escolar publico-privada entre estudiantes pobres y no pobres en
el pais i en el afio t; (wy —w,);; s la brecha de calidad educativa entre las escuelas
privadas y publicas en el pais i en el afio t, medida como la diferencia en el puntaje PISA
promedio entre escuelas privadas y publicas en la prueba de lectura; r;; es la tasa de interés
en el pais i en el afio t, medida como la tasa de interés de los depositos proveniente de los
Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial; H;; es una medida del costo de
asistir a escuelas privadas para las clases medias y bajas en el pais i en el afio t,
representado (imperfectamente) por el porcentaje de financiamiento obtenido por las
escuelas privadas de las cuotas de los estudiantes o los cargos escolares pagados por los
padres (en lugar del gobierno, los benefactores u otras fuentes), obtenido de los microdatos
de PISA; «; es un efecto fijo por pais y u; es un efecto fijo por afio.

3.2. Resultados principales

La Tabla 1 muestra los resultados principales de la aplicacion empirica. Las tres primeras
columnas muestran los resultados de las estimaciones sin efectos fijos por afio y las tres
ultimas columnas agregan efectos fijos por afio entre los controles. Dentro de cada uno de
estos grupos, las variables explicativas sugeridas por el modelo tedrico son agregadas
secuencialmente para mostrar que las estimaciones no cambian con la adicion de variables
explicativas. La especificacion preferida es la (6), que utiliza las 3 variables explicativas
sugeridas por el modelo con efectos fijos por pais y afio.

Tabla 1. Modelo de segregacion escolar publico-privado.

Segregacion entre escuelas publicas y privadas (Disimilitud x 100) 1) ) ?3) 4) (5) (6)
‘Brecha de calidad educativa (privada-publica) 0.017**  0.018** 0.017** 0.017** 0.017** 0.016**
(0.007) (0.007) (0.007) (0.007) (0.007) (0.007)
Tasa de interés -0.150*** -0.149*** -0.181*** -0.180***
(0.053)  (0.054) (0.059)  (0.060)
Costo de las escuelas privadas para las clases medias y bajas 0.026** 0.026**
(0.012) (0.012)
Efectos fijos por pais Sl Si Sl Sl Sl Sl
Efectos fijos por afio NO NO NO Sl Sl Sl
Observaciones 402 368 360 402 368 360
R cuadrado 0.019 0.046 0.063 0.022 0.054 0.071
NUmero de paises 92 77 77 92 77 77

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA e Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial.

Notas: (1) *** p <.01 ** p <.05 * p <.1; (2) Errores estandar entre paréntesis; (3) La brecha de calidad educativa se mide
como la diferencia de puntaje PISA en lectura entre el sector privado y publico de un pais. (4) La tasa de interés es la Tasa
de interés de los dep6sitos (%) obtenida de los Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial. (5) El costo de las
escuelas privadas para las clases medias y bajas se mide imperfectamente a través del financiamiento arancelario del
sector privado (porcentaje promedio del financiamiento total de los establecimientos que proviene de aranceles y cargos
pagados por los padres), obtenido en base a PISA. (6) La segregacion es estimada en base a datos PISA y se refiere a la
separacion entre el 40% de estudiantes de 15 afios mas pobres del pais de acuerdo al indice PISA de riqueza y el 60%
restante.
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Los resultados hallados estan en linea con las predicciones del modelo teérico. En efecto, se
encuentra una asociacion positiva de la segregacion publico-privada con el tamafio de la
brecha de calidad educativa favorable a escuelas privadas, asi como con la medida
empleada para capturar parte del costo de las escuelas privadas para las clases medias y
bajas, mientras que una mayor tasa de interés se asocia a un menor nivel de segregacion
socioecondémica en las aulas. Especificamente, por cada 10 puntos PISA de diferencia
promedio entre las escuelas privadas y publicas de un pais, la segregacion medida por el
indice de Disimilitud (en una escala de 0 a 100) es 0.16 puntos mayor, una magnitud del
efecto similar a una reduccion de 1 punto porcentual en la tasa de interés, que esta asociada
a un incremento de 0.18 puntos en la segregacion. Por su parte, un aumento de 10 puntos
porcentuales en el porcentaje del financiamiento de las escuelas privadas del pais que
proviene de aranceles se asocia a un incremento de 0.26 puntos en el indice de Disimilitud.

Aunque la magnitud de los efectos estimados, asi como el poder predictivo del modelo de
efectos fijos (con un R cuadrado de 0.07) pueden parecer bajos, es importante destacar que
el valor promedio del indicador de segregacion utilizado en la muestra es de 6.6, por lo que
un cambio de un desvio estandar en las 3 variables explicativas consideradas se asocia a
una reduccion de 2.4 puntos en el nivel de segregacion, equivalentes a un 36% del valor
promedio o 0.3 desvios estandar. Teniendo en cuenta que las contrapartes empiricas
utilizadas para capturar los parametros del modelo son solo aproximaciones imperfectas
(por ejemplo, existen muchas otras variables que afectan los costos de asistir a una escuela
privada para las clases medias y bajas que no han sido considerados), la magnitud de los
resultados hallados en la aplicacién empirica no es para nada despreciable, ademas de ir en
la direccion que sugiere el modelo tedrico.

3.3. Robustez de los resultados

Finalmente, en esta subseccién se presentan algunas pruebas de robustez de los resultados
principales de la aplicacion empirica. Especificamente, se evalla si los resultados
principales del modelo de efectos fijos se modifican usando un indicador que capte una
dimension diferente de la segregacion, empleando definiciones alternativas de grupos
socioecondémicos y controlando por los parametros principales que captan la distribucién de
la riqueza contemporanea. En todo caso, se utilizan efectos fijos por afio en las
especificaciones ademas de los efectos fijos por pais, y se comparan estos resultados con
los presentados en la subseccién anterior.

La Tabla 2 compara las estimaciones del modelo de efectos fijos de segregacion publico-
privada medida a través del indice de Disimilitud con las resultantes del empleo de otro
indicador muy frecuentemente utilizado en la literatura: el indice de Aislamiento. A
diferencia del indice de Disimilitud, que capta la dimension de igualdad del fenémeno de
segregacion, este indice mide la dimension de exposicion del fendmeno, reflejando el grado
de contacto potencial de estudiantes pobres con otros estudiantes pobres. Los resultados de
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las ultimas tres columnas de la Tabla 2 muestran que, si bien la direccion de los efectos va
en la misma linea que en las estimaciones principales, la magnitud de los coeficientes es
mucho méas cercana a cero, lo cual se explica porque este indicador tiene mucha menor
variabilidad que el de Disimilitud (su desvio estandar en la muestra de estimacion asciende
a 1.9). Sin embargo, se encuentra que un cambio simultaneo en un desvio estandar en las 3
variables explicativas estudiadas se asocia a una mejora de 0.3 desvios estandar en el nivel
de segregacion medida por el Indice de Aislamiento, un resultado cuantitativamente
equivalente al hallado utilizando el indice de Disimilitud.

Tabla 2. Robustez del modelo al indice de segregacion.

Disimilitud Aislamiento

Segregacion entre escuelas publicas y privadas (indice x 100)

@ @

©)

4)

®)

(6)

‘Brecha de calidad educativa (privada-publica) 0.017**  0.017** 0.016** 0.005**  0.004* 0.004*
(0.007)  (0.007) (0.007) (0.002) (0.002)  (0.002)
Tasa de interés -0.181*** -0.180*** -0.045**  -0.044**
(0.059)  (0.060) (0.020)  (0.020)
Costo de las escuelas privadas para las clases medias y bajas 0.026** 0.007*
(0.012) (0.004)
Efectos fijos por pais SI Sl Sl Sl Sl Sl
Efectos fijos por afio SI Sl Sl SI Sl Sl
Observaciones 402 368 360 402 368 360
R cuadrado 0.022 0.054 0.071 0.017 0.032 0.043
NUmero de paises 92 77 77 92 77 77

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA e Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial.

Notas: (1) *** p <.01 ** p <.05 * p <.1; (2) Errores estandar entre paréntesis; (3) La brecha de calidad educativa se mide
como la diferencia de puntaje PISA en lectura entre el sector privado y publico de un pais. (4) La tasa de interés es la Tasa
de interés de los depdsitos (%) obtenida de los Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial. (5) El costo de las
escuelas privadas para las clases medias y bajas se mide imperfectamente a través del financiamiento arancelario del
sector privado (porcentaje promedio del financiamiento total de los establecimientos que proviene de aranceles y cargos
pagados por los padres), obtenido en base a PISA. (6) La segregacion es estimada en base a datos PISA y se refiere a la
separacion entre el 40% de estudiantes de 15 afios méas pobres del pais de acuerdo al indice PISA de riqueza y el 60%
restante.

La Tabla 3 muestra que los resultados principales son robustos a la definicion de grupos.
Esto es, independientemente de que se estime la segregacion entre el 40% maés pobre y el
resto (g=0.4), o se considere la separacion entre el 30% mas pobre y el resto (q=0.3) o entre
el 20% mas pobre y el resto (q=0.2), los coeficientes estimados en el modelo de efectos
fijos no se ven modificados, ni en signo ni en magnitud, a excepcion del coeficiente
asociado a la tasa de interés, cuya estimacion puntual es levemente mas baja cuando se
utiliza una definicién de pobreza mas extrema. La segregacién entre pobres y no pobres es
siempre mayor en promedio cuanto mayor sea la brecha de calidad educativa favorable a
las escuelas privadas, mayor su costo de acceso para las clases medias y bajas y menor la
tasa de rendimiento del capital.
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Tabla 3. Robustez del modelo a la definicion de grupos.

Segregacion entre escuelas plblicas y privadas (Disimilitud x 100) q=04 q-=03 q=02
@) @) (3) 4) ©)] (6) ) ®) 9)
Brecha de calidad educativa (privada-publica) 0.017**  0.017** 0.016** 0.016** 0.015** 0.015** 0.012* 0.014**  0.013**
(0.007)  (0.007) (0.007) (0.007) (0.007) (0.007) (0.006) (0.007)  (0.007)
Tasa de interés -0.181*** -0.180*** -0.134**  -0.134** -0.142%+*  -0.142**
(0.059)  (0.060) (0.057)  (0.057) (0.055)  (0.055)
Costo de las escuelas privadas para las clases medias y bajas 0.026** 0.025** 0.023**
(0.012) (0.011) (0.012)
Efectos fijos por pais Sl Sl Sl SI SI Sl Sl S SI
Efectos fijos por afio SI Sl Sl Sl S| Sl Sl Sl S|
Observaciones 402 368 360 402 368 360 402 368 360
R cuadrado 0.022 0.054 0.071 0.022 0.041 0.059 0.017 0.045 0.061
NUmero de paises 92 77 77 92 77 77 92 77 77

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA e Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial.

Notas: (1) *** p <.01 ** p <.05 * p <.1; (2) Errores estandar entre paréntesis; (3) La brecha de calidad educativa se mide
como la diferencia de puntaje PISA en lectura entre el sector privado y publico de un pais. (4) La tasa de interés es la Tasa
de interés de los dep6sitos (%) obtenida de los Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial. (5) El costo de las
escuelas privadas para las clases medias y bajas se mide imperfectamente a través del financiamiento arancelario del
sector privado (porcentaje promedio del financiamiento total de los establecimientos que proviene de aranceles y cargos
pagados por los padres), obtenido en base a PISA. (6) La segregacion es estimada en base a datos PISA y se refiere a la
separacion entre el q x100% de estudiantes de 15 afios mas pobres del pais de acuerdo al indice PISA de riquezay el (1-q)
X 100% restante.

Finalmente, la Tabla 4 muestra que los resultados hallados son robustos a la inclusion de
controles distributivos. Utilizando como controles adicionales en la especificacion preferida
las dos medidas principales que caracterizan la distribucion contemporanea de la riqueza de
los alumnos (la media como medida de posicion central y el desvio estandar como medida
de desigualdad’), ninguna de las estimaciones presentadas se ven modificadas, ya sea que
se utilice el Indice de Disimilitud o Aislamiento o las diferentes definiciones de grupos.
Este resultado es importante porque el modelo teérico sugiere que la distribucion inicial de
la riqueza también incide en los niveles de segregacion observados en cada periodo.
Aunque la distribucién inicial desde el punto de vista tedrico es una caracteristica fija de los
paises que estaria siendo controlada mediante los efectos fijos, puede observarse una cierta
asociacion positiva de la segregacion con la desigualdad contemporanea, que podria estar
captando la relacion de retroalimentacion existente entre ambos fenémenos.

" Notese que muchas medidas tradicionalmente utilizadas para capturar la desigualdad, tales como el Gini, no
pueden ser empleadas en este caso porque el indice de riqueza PISA toma valores tanto positivos como
negativos.
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Tabla 4. Robustez del modelo a la inclusién de controles distributivos.

Disimilitud (q = 0.4) Aislamiento (g = 0.4) Disimilitud (g =0.3) Disimilitud (q = 0.2)
@) @ (©) 4 ®) 6) @) ®)

Segregacion entre escuelas publicas y privadas (indice x 100)

‘Brecha de calidad educativa (privada-publica) 0.016** 0.017**  0.004* 0.004*  0.015** 0.015** 0.013**  0.014**
(0.007)  (0.007) (0.002) (0.002) (0.007)  (0.007) (0.007)  (0.007)
Tasa de interés -0.180*** -0.178*** -0.044** -0.043** -0.134** -0.131** -0.142** -0.139**
(0.060)  (0.060) (0.020)  (0.020) (0.057)  (0.057) (0.055)  (0.055)
Costo de las escuelas privadas para las clases medias y bajas 0.026**  0.024**  0.007* 0.007*  0.025**  0.023**  0.023**  0.021*
(0.012) (0.012) (0.004) (0.004) (0.011) (0.011) (0.011)  (0.011)
Riqueza promedio -0.109 -0.212 -0.303 -0.240
(0.856) (0.286) (0.814) (0.788)
Desigualdad de la riqueza 2.795% 0.805 3.638** 3.030**
(1.550) (0.518) (1.475) (1.426)
Efectos fijos por pais Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Efectos fijos por afio Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl Sl
Observaciones 360 360 360 360 360 360 360 360
R cuadrado 0.071 0.082 0.043 0.053 0.059 0.080 0.061 0.076
Ndmero de paises 77 77 77 77 77 77 77 77

Fuente: Elaboracion propia en base a microdatos de PISA e Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial.

Notas: (1) *** p <.01 ** p <.05 * p <.1; (2) Errores estandar entre paréntesis; (3) La brecha de calidad educativa se mide
como la diferencia de puntaje PISA en lectura entre el sector privado y publico de un pais. (4) La tasa de interés es la Tasa
de interés de los dep6sitos (%) obtenida de los Indicadores del Desarrollo Mundial del Banco Mundial. (5) El costo de las
escuelas privadas para las clases medias y bajas se mide imperfectamente a través del financiamiento arancelario del
sector privado (porcentaje promedio del financiamiento total de los establecimientos que proviene de aranceles y cargos
pagados por los padres), obtenido en base a PISA. (6) La segregacion es estimada en base a datos PISA y se refiere a la
separacion entre el q x100% de estudiantes de 15 afios més pobres del pais de acuerdo al indice PISA de riquezay el (1-q)
X 100% restante.

4. Discusion final

Este capitulo presentd un modelo dindmico de segregacion escolar socioeconémica para
ilustrar las principales causas y consecuencias del fendmeno, y contrastd las predicciones
del modelo con los datos observados en la prueba PISA para el caso de la segregacion entre
escuelas publicas y privadas. Los resultados del modelo teérico muestran que, con una
distribucion inicial de la riqueza suficientemente desigual e individuos que enfrentan
restricciones de liquidez, la segregacién escolar socioeconémica surge como consecuencia
de la brecha de calidad entre las escuelas y el mayor costo de asistir a escuelas de alta
calidad para las clases medias y bajas. La tasa de interés o rendimiento del capital también
juega un rol importante, ya que, al ser parte del costo de oportunidad de asistir a una
escuela de mayor calidad, contribuye a atenuar la segregacion de los grupos mas pobres en
las escuelas de baja calidad. Estas predicciones del modelo referidas a las causas del
fendmeno son consistentes con la evidencia resultante de la estimacion de un modelo de
efectos fijos para la segregacion socioecondmica entre escuelas publicas y privadas.
Asimismo, el modelo tedrico destaca el proceso de auto refuerzo que existe entre la
segregacion escolar socioecondémica y la distribucion del ingreso, que arroja como principal
consecuencia de la segregacién una sociedad desigual y extremadamente polarizada.

Ademas de permitir ilustrar simultdneamente las principales causas y consecuencias del
fenomeno de segregacion y arrojar luz sobre un determinante antes ignorado por la
literatura (la tasa de interés), el principal aporte del capitulo es la provisién de un marco
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conceptual tedrico que permite reinterpretar las causas tradicionalmente argiidas al
fendmeno como parte de un analisis costo-beneficio que realizan los individuos al momento
de elegir un tipo de escuela. Asi, por ejemplo, la segregacion residencial es un medio por el
cual se encarece el costo de acceder a escuelas de alta calidad para las clases medias y
bajas; las caracteristicas institucionales de los sistemas educativos o politicas educativas
son medios con el potencial de incrementar o reducir la brecha de calidad entre escuelas; y
las reformas de mercado incrementan la libertad de eleccion, pero s6lo causan una mayor
segregacion si afectan los costos y beneficios de educarse en los distintos tipos de escuela.

Mas all& de los aportes del capitulo, tanto el modelo tedrico como la aplicacion empirica
tienen sus limitaciones, que fundamentan la necesidad de realizar extensiones a futuro. La
aplicacion empirica solo muestra asociaciones entre medidas imperfectas de los conceptos
descritos en el modelo, lo que la hace sujeta a problemas de endogeneidad y errores de
medicién. EI modelo tedrico, por su parte, describe las discrepancias de costos y beneficios
de manera muy estilizada y no ilustra el proceso generador de estas brechas. Una extension
interesante seria la de complejizar la funcion de produccion educativa, para que asistir a un
tipo de escuela no transforme automéaticamente a un individuo en un trabajador calificado o
no calificado, sino que la productividad que le otorgue sea funcién también de los
comparfieros que tenga en la escuela, de manera que la mayor productividad que otorga la
asistencia a una escuela de alta calidad sea en parte consecuencia de la composicion del
alumnado. Esta modificacion, si bien no cambiaria las conclusiones del modelo,
posiblemente refuerce y acelere la dinamica de convergencia a una sociedad mas desigual y
polarizada. De manera similar, permitir que las tecnologias de produccion de bienes y de
educacion evolucionen con el tiempo tiene el potencial de proveer una razén adicional por
la que la dinamica podria converger a un equilibrio integrado, méas alla de las actuales
razones basadas en que la brecha de calidad o el costo marginal de asistir a una escuela de
alta calidad para un individuo un poco mas pobre sean suficientemente bajos.

Aunque la evolucion temporal de la distribucion de la riqueza y la convergencia hacia una
sociedad maés desigual y méas polarizada depende de un sinfin de factores que hacen dificil
predecir su dindmica, el modelo presentado en este capitulo busca alertar sobre el potencial
que tienen las brechas de calidad educativa en las escuelas, el costo de acceso a escuelas de
alta calidad para las clases medias y bajas, y la tasa de interés como factores que afectan la
segregacion escolar socioeconémica y la distribucién futura de la riqueza. Las implicancias
de politica del modelo sugieren que para reducir la segregacion escolar socioeconémica se
requiere una brecha de calidad educativa mas baja entre escuelas, o un menor costo de
acceder a escuelas de alta calidad para las clases medias y bajas, o una mayor tasa de
interés. Cuestiones de equidad distributiva o de eficiencia por las imperfecciones en los
mercados de capital justificarian una intervencion del estado que busque mejorar la
provision de servicios educativos en las escuelas de baja calidad, sean publicas o de otra
indole, asi como la reduccion de los costos de acceder a una educacion de calidad para los
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nifios que nacieron con una riqueza heredada baja y enfrentan restricciones de liquidez que
les impiden financiarla. Sin politicas encaminadas hacia estos fines, este capitulo busca
alertar sobre la posibilidad de que las diferencias en las calidades y los costos de las
escuelas hagan que la sociedad converja hacia un equilibrio de extrema polarizacion,
autoperpetuando la desigualdad.
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Capitulo 3

El impacto segregativo de las transferencias monetarias
condicionadas y su incidencia en los aprendizajes”

Resumen

Este capitulo estudia el efecto de los programas de transferencias monetarias condicionadas
sobre la concentracion de alumnos de menor nivel socioeconémico en determinados tipos
de escuelas. Utilizando datos de un municipio urbano en el estado de México, el trabajo
evalla si el programa Oportunidades (ex Progresa) tuvo un impacto en el tipo de escuelas
secundarias en las que se matricularon los beneficiarios. Con ese fin, aplica un disefio de
regresion discontinua, comparando las caracteristicas pretratamiento de las escuelas
secundarias a las que asistieron los estudiantes apenas por encima y por debajo del umbral
de elegibilidad del programa. El estudio encuentra que Oportunidades no indujo a los
beneficiarios a asistir a escuelas secundarias con mas recursos, con otra orientacion o
localizacion, sino mas bien a concentrarse en escuelas retentivas, esto es, aquellas que son
receptoras de alumnos repitentes, que contienen mas a los estudiantes para que no
abandonen y donde la aprobacién de grados y asignaturas es mas alta. Las consecuencias
sobre los aprendizajes de esta segregacion de beneficiarios y no beneficiarios entre escuelas
retentivas y no retentivas que induce el programa son discutidas y analizadas, ya que el
efecto promedio nulo de Oportunidades sobre los aprendizajes que se encuentra puede
descomponerse en un efecto positivo (aunque no significativo) para los beneficiarios en
escuelas no retentivas y un efecto fuertemente negativo de aproximadamente 1 desvio
estandar entre los beneficiarios que asistieron a escuelas retentivas.

1. Introduccién

Durante las ultimas décadas, los programas de transferencias monetarias condicionadas
(CCT, por sus siglas en inglés) se han extendido ampliamente por todo el mundo en

* Este capitulo se beneficio de la invaluable guia y apoyo de Mariana Marchionni y de los Gtiles comentarios
y sugerencias de Maria Laura Alzla, Ciro Avitabile, Irene Brambilla, Leonardo Gasparini, Alberto Porto,
Guido Porto y Christian Ruzzier. Se agradece a la Secretaria de Educacidon Publica y la Secretaria de
Desarrollo Social de México por proveer amablemente los datos. Los errores que puedan permanecer son
responsabilidad exclusiva del autor.
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desarrollo.! Concebidos como un instrumento para luchar contra la pobreza y romper el
circulo vicioso de su transmision intergeneracional (Fiszbein y Schady, 2009), los CCT
consisten en transferencias monetarias destinadas a familias vulnerables y condicionadas a
ciertos comportamientos por parte del hogar. La condicion principal para que las familias
reciban la transferencia monetaria es inscribir a sus hijos en edad escolar en la escuela y/o
mantener minimos niveles de asistencia. Vacunaciones y chequeos médicos durante el
embarazo y la primera infancia suelen incluirse también entre las condiciones. La idea
principal detras de estos requisitos educativos y de salud es ayudar a las generaciones mas
jévenes a escapar del circulo vicioso de la pobreza mediante una mayor inversion en capital
humano (lbarraréan et al., 2017).

La expansion de los CCT en el mundo ha ido acompafiada de muchos estudios rigurosos
que demostraron su eficacia, no solo para reducir la pobreza (Fiszbein y Schady, 2009;
Stampini y Tornarolli, 2012)? sino también para mejorar algunos resultados educativos
como la matricula, la asistencia y los afios de escolaridad (Baird et al., 2014; Garcia y
Saavedra, 2017, Molina Millan et al., 2019).2 Sin embargo, la evidencia sobre los efectos de
estos programas en el aprendizaje de nifios y jovenes es mucho menos contundente. Los
estudios no experimentales han arrojado resultados mixtos,* mientras que la evidencia
experimental es mas concluyente y tiende a no hallar efectos significativos de los CCT en

! Los programas de transferencias monetarias condicionadas estan presentes en mas de 60 paises alrededor del
mundo y han tenido un aumento dramatico desde su implementacion inicial en México en 1997 (Banco
Mundial, 2015). Solo en América Latina, atienden a una quinta parte de la poblacion de la regién, abarcando
132 millones de personas y 30 millones de hogares (Cecchini y Atuesta, 2017)

2 La evidencia proveniente de Nicaragua, Colombia y México muestra que la proporcién de hogares que viven
por debajo de la linea de pobreza se redujo en 5, 3 y 1 puntos porcentuales, respectivamente (Fiszbein y
Schady, 2009, pagina 108), mientras que las tasas de pobreza en América Latina habrian sido un 13 por ciento
maés altas en ausencia de los programas de transferencias monetarias condicionadas (Stampini y Tornarolli,
2012).

8 Una revision de los estudios que evalGan el impacto a corto plazo de las transferencias monetarias
condicionadas en la matricula y la asistencia escolar en los paises de América Latina y Asia muestra que estos
programas aumentaron la matricula entre 2 y 31 puntos porcentuales (Fiszbein y Schady 2009, pags. 128-
129). Estos efectos sobre la matricula se traducen en afios adicionales de educacién para los nifios
beneficiarios incluso muchos afios después de su participacion en el programa, ya que la mayoria de los
estudios encuentran efectos positivos de los CCT en la escolarizacion a largo plazo (Molina Milléan et al.,
2019)

4 Si bien algunos estudios no experimentales han encontrado un efecto positivo de los CCT en el aprendizaje
(Garcia et al. 2012 y Duque et al. 2018 en Colombia; Barham et al. 2017, 2018 en Nicaragua; Stampini et al.
2018 en Jamaica), otros han mostrado que no hay ningun efecto en los resultados de aprendizaje medidos a
través de puntajes en pruebas estandarizadas (Baez y Camacho 2011 en Colombia; Filmer y Schady 2014 en
Camboya). Los trabajos de Fernald et. al 2009 y 2010 para México también se encuentran entre las
evaluaciones no experimentales que han encontrado impactos positivos de las transferencias monetarias
condicionadas sobre el aprendizaje, aunque la validez interna de sus resultados ha sido cuestionada (Attanasio
et al. 2010).
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el aprendizaje, medidos a través de pruebas estandarizadas.® Esta Gltima evidencia arroja
dudas sobre la capacidad de los programas de transferencias monetarias condicionadas de
contribuir a una mejora real del capital humano de los mas pobres, e invita a estudiar los
mecanismos por los cuales los CCT pueden o no ser beneficiosos para el aprendizaje.

Pese a la numerosa cantidad de trabajos que estudian los efectos de los CCT sobre la
educacién adquirida, son pocas las investigaciones que han focalizado su atencion en la
incidencia que tienen estos programas sobre las escuelas a las que asisten los beneficiarios,
siendo este uno de los mecanismos mas importantes que moldean la adquisicion del capital
humano. La literatura sobre este tema ha postulado que los programas de transferencias
monetarias condicionadas podrian aumentar la probabilidad de inscribirse en una escuela de
mayor calidad, en tanto una parte de los ingresos transferidos puede utilizarse para cubrir
los gastos necesarios para asistir a una mejor escuela (por ejemplo, en el pago de los gastos
adicionales de transporte para ir a un establecimiento mas alejado de la vivienda (Behrman
et al. 2019)), o relajando la restriccion presupuestaria para permitir elegir una escuela con
otra orientacion (Avitabile et al. 2017) o colocando a los beneficiarios en una trayectoria
educativa superior (Stampini et al 2018).

Un punto importante para destacar que ha sido ignorado por esta literatura es que, si los
CCT inducen un cambio en la asignacion de estudiantes entre escuelas, no solo es posible
que los beneficiarios no terminen en mejores escuelas, sino que a la vez el programa estaria
induciendo una separacion de beneficiarios y no beneficiarios entre distintos tipos de
establecimientos. Esta segregacion inducida por el programa podria tener efectos sobre los
aprendizajes, en tanto existe evidencia de que una mayor proporcion de beneficiarios en el
aula repercute negativamente en el aprendizaje, no solo de los beneficiarios del programa,
sino también sobre los estudiantes no beneficiarios a través de efectos derrame (Vasey
2019).5 La concentracion de estudiantes beneficiarios, que tienen a su vez menor nivel
socioecondémico, en determinados tipos de escuelas, podria entonces perjudicar la
adquisicién de capital humano en las aulas y ser un factor que ayude a explicar los efectos
promedio nulos de los CCT en los aprendizajes.

El presente capitulo tiene como objetivo contribuir a llenar parte de ese vacio en la
literatura haciendo uso de datos del programa Oportunidades (ex Progresa) en México.
Utilizando informacion de un municipio urbano en el estado de México para el cual se

5 Con la excepcion de los hombres beneficiarios en Nicaragua (Barham et al. 2017), la evidencia experimental
sugiere que no hay efectos de los CCT en el aprendizaje, como se ha encontrado en México (Behrman et al.
2009a, 2011), Marruecos (Benhassine et al. 2015), Burkina Faso (Akresh et al. 2016), Ecuador (Araujo et al.
2018), Malawi (Baird et al. 2018) y Nicaragua (Barham et al. 2018).

® En la misma direccion, pero a través de evidencia cualitativa, Lavinas et al. (2001) sefiala que el programa
Bolsa Familia en Brasil aumento la carga de trabajo de los docentes y el comportamiento disruptivo en clase,
poniendo el riesgo los beneficios del programa de otros alumnos.
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dispone de datos suficientes, se evalla si el programa tuvo un impacto sobre el tipo de
escuelas secundarias en las que se matricularon los beneficiarios. Con ese fin, se aplica un
disefio de regresion discontinua (RDD, por sus siglas en inglés), comparando las
caracteristicas pretratamiento de las escuelas secundarias a las que asistieron los estudiantes
que se encontraban justo por encima y por debajo del umbral de elegibilidad del programa.
Asimismo, se evalla si el programa tuvo un impacto en los aprendizajes y se discute de qué
manera el cambio en la asignacion de estudiantes entre escuelas podria incidir sobre los
mismos.

El principal resultado es que Oportunidades no indujo a los beneficiarios a asistir a escuelas
secundarias con mas recursos, con otra orientacion o localizacion, sino mas bien a
concentrarse en escuelas retentivas, esto es, aquellas que son receptoras de alumnos
repitentes, que contienen méas a los estudiantes para que no abandonen y donde la
aprobacion de grados y asignaturas es mas alta. La asignacion de alumnos a escuelas
inducida por el programa incremento la segregacion de alumnos beneficiarios (de menor
nivel socioecondmico) y no beneficiarios entre escuelas retentivas y no retentivas,
favoreciendo la concentracion de alumnos de menor nivel socioeconémico en escuelas con
una mayor capacidad de permitir que los estudiantes con dificultades de avanzar en su
trayectoria académica continGen en el sistema educativo. Este impacto segregativo del
programa puede ayudar a explicar el efecto promedio nulo de Oportunidades sobre los
aprendizajes, ya que se encuentra un efecto positivo (aunque no significativo) sobre el
aprendizaje para los beneficiarios en escuelas no retentivas y un efecto fuertemente
negativo de aproximadamente 1 desvio estandar entre los beneficiarios que asistieron a
escuelas retentivas.

El capitulo estd organizado de la siguiente manera. La seccion 2 provee informacion de
contexto sobre el sistema educativo mexicano y el programa Oportunidades. La seccion 3
presenta la estrategia de identificacion y los datos empleados. La seccidén 4 evalla la
validez del disefio de la investigacion. La seccion 5 presenta y discute los resultados de la
evaluacion de impacto y la seccion 6 concluye con una discusion sobre las implicancias de
politica de los hallazgos.

2. Contexto
2.1. Educacion en México

El sistema educativo mexicano comprende tres tipos de educacion: basica, media superior y
superior. La educacion bésica es obligatoria y esta integrada por tres niveles: preescolar
(atiende a nifios de 3 a 5 afios en 3 grados diferentes), primaria (consta de 6 grados y abarca
las edades de 6 a 11 afios) y secundaria (compuesta por 3 grados, siendo las edades teoricas
de asistencia -si no hay rezago escolar- desde los 12 hasta los 14 afios). La educacion media
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superior comprende el nivel bachillerato y la educacion profesional técnica, y tipicamente
se imparte en tres grados, mientras que el nivel de educacion superior es optativo y requiere
la aprobacion del nivel previo para su inscripcion. A pesar de que la obligatoriedad de la
educacioén hasta la media superior se encuentra incorporada en la constituciéon desde 2012,
la cobertura educativa es universal solo en el nivel primario, siendo las tasas netas de
cobertura a nivel nacional del 84.3% en la secundaria y de 63.8% en la media superior, con
importantes disparidades entre areas urbanas y rurales (INEE 2019).

La educacion secundaria, foco de andlisis de este trabajo, se ofrece en distintas modalidades
de atencion: 1) Secundaria general (52% de la matricula en 2019-2020), con planes de
estudios académicos tradicionales; 2) Secundaria técnica (27%), con planes de formacién
vocacional que capacitan a los educandos en actividades productivas industriales o
agropecuarias; y 3) Telesecundaria (21%), dirigida fundamentalmente a la poblacién rural,
haciendo uso de medios electronicos o television para impartir educacion a distancia.
Asimismo, para aquellos individuos de mas de 15 afios que por trabajar o sobrepasar la
edad requerida no pudieron ingresar a la secundaria, se ofrece la modalidad Secundaria para
trabajadores, equivalente a la secundaria general, mientras que en algunas comunidades
pequefias del medio rural se ofrece también la modalidad Secundaria Comunitaria Rural.

En el nivel secundario coexisten escuelas privadas, a las que asisten menos de un 10% de
los estudiantes a nivel nacional, y escuelas publicas, que, si bien son gratuitas, no siempre
poseen cupos suficientes. El proceso de inscripcién en las secundarias publicas se encuentra
descentralizado a nivel estatal y es regulado a nivel federal. Cada estado de México lleva
adelante su propio proceso de inscripcion, por el que los estudiantes llenan una solicitud
donde especifican un nimero pequefio de escuelas de preferencia, rinden un examen, y se
asignan los estudiantes a cada escuela teniendo en cuenta sus preferencias. Cuando no
existen espacios disponibles en la opcidn solicitada por saturacion de demanda, se tiene en
cuenta el desempefio en el examen, la localidad de residencia y la existencia de hermanos
mayores inscritos en la escuela para determinar el orden de ingreso a esa opcion, lo que
hace que no necesariamente la escuela preferida por un estudiante sea aquella en la que
efectivamente termine cursando.’

7 Aungue no se cuenta con informacion para la educacion secundaria en el municipio objeto de andlisis de este
trabajo (Ecatepec de Morelos), Fabregas (2017) estudia el mecanismo de asignacién a escuelas secundarias en
la Ciudad de México y encuentra que en 2011, el 80% de los estudiantes obtuvieron una plaza en el
establecimiento que listaron primero entre sus preferencias. Es probable que el 80% sea una cota inferior en el
caso del municipio objeto de estudio, ya que en la educacion media superior la probabilidad de ser asignado a
la primera opcidn listada en este municipio es 5 puntos porcentuales méas alta que en la Ciudad de México:
82% vs. 77% (Avitabile et al. 2017).
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2.2. El programa Oportunidades

Oportunidades, originalmente Ilamado Progresa y mas tarde Ilamado Prospera, fue un
programa de transferencias monetarias condicionadas nacido en México en 1997. Junto con
su homdlogo brasilefio, el Programa de Erradicao do Trabalho Infantil, fue el primer
programa de este tipo en el mundo y probablemente el mas rigurosamente evaluado,
contribuyendo a la expansion de las transferencias monetarias condicionadas a muchos
otros paises. El programa se inicid en &reas rurales, pero se expandié gradualmente a areas
semiurbanas y urbanas desde 2002. Oportunidades consistia en una transferencia monetaria
bimensual a hogares en situacion de pobreza bajo la condicion de (1) controles de salud
para todos los miembros de la familia; (2) asistencia a la escuela (asistir a mas del 85 por
ciento de los dias escolares) para los nifios en edad de asistir a la educacién primaria o
secundaria; (3) no repitencia (no repetir mas de una vez por grado, con suspension
indefinida del programa en caso de repetir el mismo grado dos veces) para nifios en edad de
asistir a la escuela. EI monto de la transferencia tenia un componente fijo (estipendio
alimenticio) por valor de alrededor de USD 19 mensuales, mas un componente de apoyo
escolar que oscilé entre USD 11 y USD 85 por mes y nifio en edad escolar® y un
complemento para comprar Utiles escolares al inicio del afio escolar de alrededor de USD
22 para primaria y USD 28 para estudiantes de educacion secundaria (CEPAL, 2020).°

La seleccion de los beneficiarios de Oportunidades estaba basada en un indice de pobreza
familiar. Aquellos hogares cuyo puntaje superaba un umbral predeterminado se
consideraban elegibles para recibir la transferencia monetaria, que era efectiva siempre que
los miembros de la familia cumplieran con las condicionalidades antes mencionadas. Para
identificar a los hogares elegibles, los funcionarios del programa recopilaban informacion
sobre el capital humano y los activos del hogar, asi como sobre las caracteristicas de las
comunidades, y luego esa informacion era transmitida a la unidad federal a cargo de
calcular el indice de pobreza y determinar la elegibilidad. En las zonas rurales, se realizé un
censo y cada hogar fue visitado por funcionarios del programa para determinar sus
condiciones socioecondmicas. En las zonas urbanas, se introdujo un elemento de
autoseleccion en el registro de beneficiarios. Inicialmente se realizaron campafias de
informacion para promover el programa y posteriormente se instalaron centros donde se
recopilé informacion de los solicitantes a través de un cuestionario sobre el hogar, cuya
veracidad fue posteriormente corroborada durante una visita domiciliaria personal. Este
ultimo procedimiento es el que se realizo en el municipio objeto de este trabajo.

8 La transferencia aumentaba con cada grado y era mayor para las nifias en la educacion secundaria. También
tenia un tope de alrededor de USD 180 por hogar.

® La cantidad variaba segln el afio. Los valores aqui descritos como referencia son los valores promedio del
periodo bajo analisis (2005-2010).
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3. Metodologia y datos
3.1. Estrategia empirica

Este capitulo busca evaluar el impacto de Oportunidades sobre el tipo de escuela
secundaria al que asistieron los beneficiarios del programa. Para ello, se concentra en la
poblacion de nifios que asistia a la escuela primaria al momento en el que el programa llega
al municipio que es objeto de estudio de este trabajo y analiza las caracteristicas previas a
esta llegada de las escuelas secundarias en las que luego se matricularon los estudiantes que
fueron beneficiarios y no beneficiarios del programa. La estrategia de identificacion se basa
en un disefio de regresion discontinua, comparando las caracteristicas de las escuelas
secundarias a las que asistieron los estudiantes con indice de pobreza familiar apenas por
encima y por debajo del umbral de elegibilidad del programa, en tanto los dltimos
constituyen un contrafactual valido de las escuelas a las que habrian asistido los primeros
en ausencia del programa.

Formalmente, sea Ti un indicador de tratamiento igual a 1 para los estudiantes de primaria
que fueron beneficiarios del programa mientras estaban en la escuela primaria (Ti = 0 en
caso contrario), y sea Y; el resultado potencial del estudiante de primaria i, que en este
contexto representa las caracteristicas de la escuela secundaria a la que asistio (definidas
antes de que el programa llegara a la zona), cada estudiante tiene dos resultados
potenciales, Yi (1) y Yi (0), que corresponden a los resultados que se observarian siendo
beneficiario o no del programa, respectivamente. Aunque Yi (1) y Yi (0) no puedan
observarse al mismo tiempo, en contextos donde existe una regla de asignacion al
tratamiento donde los individuos reciben una puntuacion X; (el indice de pobreza en este
caso), y el tratamiento se asigna a aquellos cuya puntuacién estd por encima de un punto de
corte Xo y no a aquellos cuya puntuacién esta por debajo de ese umbral, es posible recuperar
el efecto promedio del tratamiento sobre los resultados en el punto de corte. En tales casos,
se puede obtener una estimacion consistente de E [Yi (1) - Yi (0) | Xi = Xo] bé&sicamente
utilizando individuos con puntajes apenas por debajo del umbral como contrafactuales para
individuos con puntajes apenas por encima de él (Cattaneo, Idrobo y Titiunik, 2018).

La nocion de comparabilidad entre individuos con valores de puntuacion muy similares
pero en lados opuestos del punto de corte fue formalizada por primera vez por Hahn, Todd
y van der Klaauw (2001), quienes demostraron que, bajo el supuesto de continuidad de
E[Yi(2) | Xi=xo] Yy E[Yi (0)| Xi = Xo] en Xo, entonces E [Yi (1) - Yi (0) | Xi = Xo] se puede
expresar como

lim E[Y; | X; =x] — lim E[Y; | X; =x] 1)

X—X() X—X(
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donde Y son resultados observados. Cuando el cumplimiento de la regla de asignacion al
tratamiento es imperfecto, el tratamiento ya no es una funcion deterministica de la
puntuacion y en consecuencia la ecuacién (1) debe ser reescalada utilizando el cambio en la
probabilidad de tratamiento en el punto de corte, tal como describe la ecuacion (2).

lim E[Y; | X; =x] = lim E[Y; | X; =x]

X=X x—>xb (2)
lim E[T; | X; =x] — lim E[T; | X; =x]
X—)xa_ X—>X6

En este disefio de regresion discontinua difuso (fuzzy), la ecuacién (2) identifica el efecto
promedio del tratamiento en el punto de corte para el subconjunto de individuos
cumplidores (compliers)!®, siempre que se cumplan los siguientes dos supuestos:
monotonicidad (es decir, X cruzando Xo no causa al mismo tiempo que algunos individuos
acepten el tratamiento y otros lo rechacen) y excluibilidad (es decir, el cruce de X; por Xo no
afecta a Yiexcepto a través de su efecto sobre la recepcion del tratamiento).!* Siguiendo la
literatura sobre variables instrumentales, (2) a veces se denomina Efecto Promedio Local
del Tratamiento (LATE, por sus siglas en inglés), con el denominador conocido como el
efecto de la primera etapa (Imbens y Lemieux, 2008).

La implementacion de un disefio de regresion discontinua difuso requiere estimar y
comparar medias en el limite, como sugiere la ecuacion (2). Los estimadores polindmicos
locales (no paramétricos) se han convertido en la opcidn estandar para la estimacion de
estas medias. Por lo general, las funciones de regresion por encima y por debajo del limite
se aproximan mediante regresiones polindmicas ponderadas de orden bajo (1 o 2), con
ponderaciones calculadas aplicando una funcion de kernels a la distancia del puntaje de
cada observacion al umbral. Este capitulo adopta el estimador de regresién discontinua con
correccion de sesgo de Calonico, Cattaneo y Titiunik (2014), junto a las extensiones de
Calonico, Cattaneo, Farrell y Titiunik (2019) para el empleo de errores estandar agrupados-
robustos y la inclusion de covariables en algunas estimaciones. Como complemento al
enfoque estdndar de RDD basado en continuidad, se utiliza un enfoque de aleatorizacion
local como comprobacion de la robustez del enfoque estandar, en el que una pequefia
ventana alrededor del umbral se selecciona en funcion del balance de covariables
predeterminadas (ver Cattaneo, Frandsen y Titiunik 2015 para més detalles).

10 Los cumplidores son aquellas personas que toman el tratamiento cuando su puntaje esta por encima del
umbral y lo rechazan cuando su puntuacion esta por debajo del mismo.

11'Ver Hahn et al. (2001) e Imbens y Lemieux (2008) para mayor discusion.
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3.2. Datos

Los datos utilizados en este estudio corresponden al municipio de Ecatepec de Morelos,
ubicado en el Estado de México, en las afueras de la Ciudad de México. El foco en este
municipio se debe exclusivamente a la disponibilidad de datos, debido a que es el Unico
municipio para el que se cuenta con informacion provista por las Secretaria de Desarrollo
Social de México sobre los desembolsos del CCT e informacion que permite identificar a
los individuos en la encuesta de elegibilidad del programa. Ecatepec es un municipio
urbano grande con casi 1.7 millones de habitantes donde las tasas de matricula en edades de
6 a 14 afios son relativamente altas (casi el 98 por ciento) y, por lo tanto, el alcance de los
programas de transferencias monetarias condicionadas para aumentar la inscripcion es mas
limitado. Los indicadores socioecondmicos de este municipio se encuentran por encima de
los promedios nacionales y estatales, y levemente por debajo de los de la Ciudad de México
(CONEVAL, 2015).

El programa Oportunidades llegdé al municipio de Ecatepec de Morelos en el segundo
semestre de 2004, como parte de la expansion del CCT hacia areas urbanas del pais. La
informacion sobre las caracteristicas sociodemogréficas de los hogares que se utilizo para
determinar la elegibilidad del programa proviene de la Encuesta de Caracteristicas
Socioeconémicas de los Hogares (ENCASEH), cuyos datos, al igual que el indice de
pobreza construido, el valor del umbral de elegibilidad y el registro bimestral de
desembolsos de efectivo realizados entre 2004 y 2010, fueron provistos por la Secretaria de
Desarrollo Social de México. A partir de estas fuentes es posible emparejar a los
beneficiarios del programa con las escuelas secundarias a las que asistieron.
Especificamente, se emparejan los solicitantes de Oportunidades en Ecatepec gue asistian a
la educacion primaria en 2004 con la escuela secundaria a la que asistieron utilizando los
datos del examen estandarizado ENLACE (un censo) en el tercer grado de secundaria para
los afios 2007 y 2008 y los grados uno, dos y tres para los afios 2009 y 2010. 2 Este
emparejamiento provee informacion sobre los aprendizajes en lengua y matematica de estos
alumnos y un identificador de escuela que permite capturar las caracteristicas previas al
tratamiento de cada uno de los establecimientos escolares, al ser vinculados con la
informacion del censo escolar mexicano Formato 911 para el ciclo escolar 2003-2004.

Las caracteristicas pretratamiento de las escuelas secundarias a las que asistieron los
alumnos y que permite explorar el Formato 911 son numerosas. Para ordenar la discusion,
se agrupan las distintas variables de resultado en 4 dominios que reflejan grupos clave de
constructos representados por las preguntas centrales de investigacion de este estudio
(Schochet 2008): 1) Retentividad: porcentaje de aprobacion y abandono al final del ciclo

12 _amentablemente, la prueba ENLACE no se aplicé en el primer y segundo grado de secundario en 2007 y
2008 y no se cuenta con informacion sobre los puntajes de cada individuo en las pruebas ENLACE
posteriores a 2010.
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escolar sobre el total de alumnos inscriptos, porcentaje de aprobacion sobre el total de
alumnos en existencia al final del ciclo (cursantes), cantidad promedio de asignaturas
reprobadas sobre el total de inscriptos, cursantes y cursantes reprobados, edad promedio de
los nuevos ingresos a la escuela secundaria y porcentaje de repetidores inscriptos al inicio
del ciclo; 2) Distancia: asistencia a secundaria en otro municipio y distancia geodésica
(km) entre la escuela secundaria y el centro de la ciudad;'® 3) Recursos: gasto promedio a
nivel escuela de los estudiantes ($MX por afio) en utiles, uniformes, cuotas, inscripcion,
colegiatura, transporte y total; proporcion de docentes calificados (educacion normal
superior o licenciatura completa y/o posgrado), con posgrado (completo o incompleto), en
carrera magisterial, y proporcion de nivel A en carrera magisterial; 4) Orientacion:
asistencia a la modalidad secundaria general, técnica, telesecundaria o secundaria para
trabajadores. Todas estas caracteristicas serdn evaluadas en este estudio, primero
individualmente y luego de manera conjunta mediante pruebas de hipotesis maltiples.

3.3. Descripcion de la poblacion y la muestra

La poblacién de interés incluye a todos los postulantes a Oportunidades que asistian a la
educacion primaria (grados 1 a 6) cuando el programa llegé a Ecatepec. Segun la base de
datos ENCASEH, habia 12.533 solicitantes que asistian a escuelas primarias en 2004. El 69
por ciento de estos estudiantes pertenecian a hogares que se consideraron elegibles para la
transferencia monetaria condicional, ya que su indice de pobreza era mayor que el valor de
corte. El registro de desembolsos en efectivo indica que el 75 por ciento de este grupo de
estudiantes elegibles recibié un apoyo monetario: la mitad de ellos recibié la primera
transferencia en el primer afio, el 30 por ciento en 2005, el 12 por ciento en 2006 y el 8 por
ciento final en 2007. Ademas, ningin hogar con un indice de pobreza por debajo del
umbral recibio la transferencia monetaria condicionada.

Como se describio anteriormente, los solicitantes en educacion primaria en el afio 2004
fueron emparejados con la escuela secundaria a la que asistieron utilizando los exdmenes
ENLACE que se tomaron en ese nivel en el periodo con datos disponibles (2007-2010).4
Para ello, se requiere un numero de 16 digitos que identifica de manera Unica a cada
estudiante de México, la denominada Clave Unica de Registro de Poblacion (CURP), que
combina informacion sobre el nombre del estudiante, apellido, estado de nacimiento, fecha

13 Desafortunadamente, no se dispone de informacion sobre la localizacién de la vivienda en la que habita el
alumno.

14 Es importante notar que existen heterogeneidades en la probabilidad de ser emparejados para los
estudiantes que asisten a diferentes grados. Mientras que un estudiante de sexto grado de primaria en 2004
puede ser emparejado en tercer grado de secundaria en 2007 o en cualquier afio posterior en caso de haber
repetido, un estudiante de primer grado de primaria en 2004 solo puede ser emparejado en primer grado de
secundaria en 2010. Estas heterogeneidades se tendran en cuenta en las especificaciones que utilizan
controles, pero no haran ninguna diferencia en las estimaciones relevantes.
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de nacimiento y un nimero de 2 digitos generado al azar con el que desafortunadamente no
se cuenta en este estudio. En su lugar, se tuvo que utilizar un CURP de 14 digitos, que
difiere del identificador Gnico en los 2 digitos aleatorios. Después de eliminar a los
estudiantes cuyo identificador de 14 digitos se puede emparejar con 2 0 mas CURPs, un
total de 6177 solicitantes de Oportunidades en las escuelas primarias en 2004 pudieron
emparejarse con la escuela secundaria a la que asistieron. La siguiente seccion muestra que
la tasa de emparejamiento no difiere en torno al umbral de elegibilidad, lo cual es clave
para que la estrategia de identificacion sea valida. Por dltimo, dado que no existen datos de
retentividad a nivel escuela para otros 250 estudiantes, la muestra final queda conformada
por 5927 estudiantes cuyas principales caracteristicas se muestran en la Tabla 1.

4. Validez del disefno
4.1. No manipulacion

La validez del disefio de regresion discontinua descansa en parte en que sea imposible o
improbable la manipulacion exacta del puntaje en el que se basa la asignacién de
tratamiento alrededor del punto de corte. Aunque la imprecision de este control es algo que
no se puede probar y, a menudo, no es mas que una conjetura, tiene claras predicciones
observables (Lee y Lemieux, 2009). Si los individuos pudieran manipular con precision el
indice de pobreza, la regla de asignacién al tratamiento fuera de conocimiento publico vy el
tratamiento fuera deseable (o indeseable), deberiamos observar algun tipo de aglomeracion
de individuos alrededor del umbral y, por lo tanto, un salto en la densidad del puntaje de
pobreza en el valor de corte. En el programa Oportunidades, la regla de asignacion al
tratamiento no era de conocimiento publico, ya que el valor de corte exacto solo lo conocia
la unidad federal encargada de calcular el indice de pobreza y determinar la elegibilidad.
Por lo tanto, la densidad del indice de pobreza deberia ser continua en un vecindario
alrededor del punto de corte.

El Grafico 1 muestra que este es el caso en la muestra utilizada. Las estimaciones de
densidad a cada lado del umbral estan muy proximas entre si y los intervalos de confianza
se superponen. La Tabla 2 muestra la prueba formal de Cattaneo, Jansson y Ma (2019),
donde la hipdtesis nula es que no existe “manipulacion”, expresada como la existencia de
continuidad en las funciones de densidad en el punto de corte. Esta implementacion se basa
en un estimador de polinomio local que no requiere datos preagrupados y proporciona
mejoras de tamafio y potencia en relacion a los enfoques tradicionales como la prueba de
McCrary (2008). Tanto la version convencional de la prueba de discontinuidad como la
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robusta con correccion de sesgo no permiten rechazar la hipotesis de no manipulacion, lo
que respalda la validez del disefio de regresion discontinua en este caso.™®

4.2. Balance de covariables predeterminadas

Una de las pruebas mas importantes para evaluar la validez del disefio de regresion
discontinua implica examinar si, cerca del punto de corte, las unidades a la derecha del
umbral son similares a las de la izquierda en términos de sus caracteristicas observables.
Formalmente, si se encuentra que X; cruzando Xo tiene un efecto sobre una covariable que
impacta a Yi, entonces el supuesto de excluibilidad no se mantendria y el disefio de
regresion discontinua no seria valido. Cuando los RDD son interpretados como un
experimento local, es natural requerir que las unidades justo por encima del umbral sean, en
promedio, idénticas a aquellas unidades apenas por debajo de €l en todas sus caracteristicas
observables previas al tratamiento, excepto por el hecho de que las primeras estan
desproporcionadamente expuestas al tratamiento. La presencia de diferencias significativas
en las covariables predeterminadas entre estos dos grupos pondria en duda la validez del
disefio.

La Tabla 3 muestra los p-valores de la estimacidn de regresion discontinua de cruzar el
punto de corte en un conjunto de covariables predeterminadas potencialmente importantes,
utilizando el mismo ancho de banda que se eligié6 como optimo al analizar el resultado
principal de interés. Con el fin de una mejor exposicion e interpretacion, también se agregd
un valor promedio de cada caracteristica para el grupo de control, utilizando las
observaciones en la ventana éptima a la izquierda del umbral de elegibilidad segin el
enfoque de aleatorizacion local en Cattaneo, Frandsen y Titiunik (2015). Los valores
promedio para el grupo de tratamiento correspondiente se obtienen luego como el promedio
para el grupo de control mas la estimacion de regresion discontinua cuyo valor p se muestra
en la dltima columna de la tabla. Como se muestra en la Tabla 3, la evidencia sugiere la
ausencia de desbalance de covariables y apoya la validez del disefio de regresion
discontinua.

4.3. Ausencia de seleccion muestral

Mas alla de los ejercicios de validacién habituales descritos anteriormente, existe una
prueba adicional que es crucial realizar en esta aplicacion en particular. Las dos
subsecciones anteriores mostraron que la muestra de estimacion esta balanceada en sus
caracteristicas observables alrededor del punto de corte y que hay aproximadamente el
mismo numero de observaciones en ese vecindario por encimay por debajo del umbral. Sin

15 La hipotesis nula de no manipulacion tampoco se rechaza con la prueba tradicional de McCrary (resultados
disponibles a pedido).
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embargo, podria ser que el proceso imperfecto de emparejamiento de estudiantes con
escuelas descrito anteriormente resulte en una tasa de emparejamiento diferencial alrededor
de la discontinuidad. Este seria el caso si, por ejemplo, Oportunidades tuviera un efecto en
las tasas de asistencia a la educacion secundaria en el municipio de Ecatepec. En ese caso,
se encontraria que la probabilidad de tomar la prueba ENLACE en secundaria (y por lo
tanto, ser emparejado) es mayor para los estudiantes que fueron tratados y, por lo tanto, los
individuos con puntajes apenas por debajo del punto de corte no serian contrafactuales
apropiados para los individuos con puntajes apenas por encima de él.

La Tabla 4 muestra las estimaciones de regresion discontinua difusas del efecto de recibir el
programa sobre la probabilidad de rendir la prueba ENLACE de secundaria para la
poblacién de estudiantes de primaria cuya familia solicitdé Oportunidades cuando el
programa llegd a Ecatepec. Tanto la especificacion con y sin controles muestra que no hay
un efecto local de ser beneficiario de Oportunidades en las tasas de asistencia a la
secundaria, aproximada por la tasa de emparejamiento. Este resultado es robusto al uso de
diferentes submuestras de estudiantes de primaria con diferentes edades. Ademas, es
consistente con la evidencia de otras zonas urbanas de México que concluyen que la falta
de efecto sobre la asistencia puede deberse a los niveles relativamente altos de acceso a la
educacién (Martinez, 2012). En términos de la validez del disefio de regresion discontinua
utilizado en este capitulo, permite comparar las caracteristicas de las escuelas a las que
asistieron los solicitantes por encima y por debajo del umbral sabiendo que no hay
evidencia para sospechar que las observaciones en esos vecindarios sean diferentes debido
a un mecanismo de seleccion de muestra.

5. Resultados
5.1. Efectos de Oportunidades sobre el tipo de escuela secundaria al que se asiste

Esta seccion compara las caracteristicas de las escuelas secundarias a las que asistieron los
beneficiarios del programa con las escuelas del grupo de control, siempre alrededor del
umbral de elegibilidad. Si bien los grupos de control y de tratamiento tienen
aproximadamente el mismo tamafio, las mismas caracteristicas individuales previas al
tratamiento y la misma probabilidad de ser encontrados en la escuela secundaria unos afios
después de la intervencion, las caracteristicas previas al tratamiento de las escuelas
secundarias en las que se matricularon unos y otros son diferentes en una dimension
relevante: la retentividad, entendida como la capacidad de una escuela de permitir que
estudiantes con dificultades de avanzar en su trayectoria académica continden en el sistema
educativo.

La Tabla 5 muestra que la tasa de aprobacion previa a la implementacion del programa en
las escuelas secundarias en las que se matricularon los beneficiarios de Oportunidades era
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aproximadamente 4 puntos porcentuales méas alta que en las escuelas a las que asistio el
grupo de control, ya sea que se la compute en base a la poblacion de inscriptos al inicio del
ciclo escolar (columnas 1y 2) o a la de los alumnos que permanecieron hasta el final de
dicho ciclo (columnas 3 y 4). Estas escuelas secundarias también evidenciaban mayor
eficacia para retener alumnos y evitar que abandonen durante el ciclo lectivo, en tanto el
porcentaje de alumnos que dejaban la escuela durante el ciclo escolar era entre 1.3y 1.4
puntos porcentuales mas baja en los establecimientos a los que asistieron los beneficiarios
del programa (columnas 5 y 6). La mayor aprobacion en estas escuelas también se verifica
en el margen intensivo, dado que la cantidad promedio de materias reprobadas era también
méas baja. La Tabla 6 muestra que la cantidad de materias reprobadas por el total de
inscriptos (columnas 1y 2), cursantes (columnas 3 y 4) y cursantes reprobados (columnas 5
y 6) era significativamente inferior: en una escala de 1 a 6, la cantidad de asignaturas
desaprobadas por parte de los alumnos en las escuelas de los beneficiarios era 0.4
asignaturas menor a la de los alumnos reprobados en las escuelas en las que se matricularon
los estudiantes del grupo control.

La mayor aprobacion y el menor abandono pretratamiento en las escuelas a las que
asistieron los beneficiarios de Oportunidades podria ser el resultado de atender, antes de la
llegada del programa, a una poblacién de mejores alumnos. Sin embargo, la evidencia
presentada en la Tabla 7 sugiere que esto no fue asi. La edad promedio de los nuevos
ingresantes a esas escuelas era aproximadamente 2 meses mayor (columnas 1y 2),%¢ lo que
revela que en general atendian alumnos con una mayor sobreedad. Este hecho se ve
confirmado al comparar, siempre alrededor del umbral de elegibilidad, el porcentaje
pretratamiento de repitentes inscriptos que tenian las escuelas en las que se matricularon los
beneficiarios y los no beneficiarios (columnas 3 y 4): las escuelas a las que asistieron los
beneficiarios tenian en promedio 2 puntos porcentuales mas de repitentes entre su
matricula. En conjunto, la evidencia presentada sugiere entonces que Oportunidades indujo
a los beneficiarios a asistir a escuelas mas retentivas, en donde posiblemente la aprobacion
era mas facil.

Como se explico previamente, los datos disponibles permiten evaluar si el programa indujo
la inscripcion en escuelas diferentes en otras dimensiones ademas de la retentividad, como
por ejemplo, la distancia a la que se encuentran las escuelas. Una hipotesis frecuentemente
planteada en la literatura es que la transferencia monetaria de un CCT puede, al relajar la
restriccion presupuestaria de los beneficiarios del programa, permitirles acceder a escuelas
ubicadas mas lejos. Aunque no se dispone de datos sobre la ubicacion de los postulantes a
Oportunidades, la Tabla 8 muestra que el programa no indujo una matriculacion en
escuelas en otros municipios o ubicadas a mayor distancia del centro de Ecatepec, ya que

16.0.166 afios x 12 meses/afio = 1.99 meses, una magnitud equivalente a la que resulta de que 1 de cada 6
estudiantes nuevos inscriptos sea 1 afio mayor.
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estas caracteristicas pretratamiento de las escuelas no fueron diferentes alrededor del
umbral.

De manera similar, la Tabla 9 permite descartar las hipotesis de que Oportunidades indujo
la asignacion de estudiantes hacia escuelas secundarias mas costosas 0 con un mayor
recurso docente, las que podrian ser variables proxy de la calidad educativa de los
establecimientos, en tanto capturan en cierta forma los recursos con los que cuenta la
escuela. El panel (a) de la Tabla 9 muestra que el gasto pretratamiento promedio a nivel
escuela de los estudiantes en utiles, uniformes, cuotas, inscripcion, colegiatura, transporte y
total no es estadisticamente diferente entre el grupo de tratamiento y el grupo control. De
manera similar, el panel (b) muestra que las escuelas de ambos grupos tampoco diferian
significativamente en el recurso docente, al no permitir rechazar la hipotesis de que la
proporcién de docentes calificados, con posgrado, en carrera magisterial, y de nivel A entre
estos Ultimos, era la misma entre beneficiarios y no beneficiarios alrededor del umbral.

Una ultima dimension que permiten explorar los datos disponibles es si Oportunidades
provocd un cambio en la orientacion o modalidad de la escuela secundaria en la que
normalmente los estudiantes de primaria se inscriben al concluir este nivel. Existe
evidencia previa de que este programa habria incrementado la matriculacion en la
modalidad Telesecundaria (Berhman et al. 2019), la cual se ha argumentado implica una
ganancia de aprendizaje en comparacion a la secundaria tradicional (Borghesan y Vasey,
2020). Sin embargo, la Tabla 10 muestra que, al menos para Ecatepec de Morelos, no se
encuentra evidencia de que el programa haya inducido un cambio en la orientacion de la
escuela secundaria a la que se asiste.

Finalmente, debido a que se ha evaluado el impacto de Oportunidades en numerosas
variables de resultado diferentes, se lidia con la evaluacion de hipétesis mdaltiples
agrupando las variables de resultado en dominios (Schochet 2008) y luego examinando el
impacto sobre un indice estandarizado agregado dentro de cada dominio (Bruhn y
McKenzie 2019). Siguiendo a Katz et al. (2007) se crean estas medidas como un promedio
de las variables utilizadas para capturar cada uno de los dominios, previa estandarizacion de
cada una de ellas para que tengan media 0 y desvio estandar 1. La Tabla 11(a) muestra,
ademas de un valor de referencia para el grupo de control y tratamiento, los p-valores de las
estimaciones de regresion discontinua difusa sobre los indices estandarizados de
retentividad, distancia, recursos y orientacion, junto con los p-valores ajustados por pruebas
de hipotesis multiples de acuerdo a las metodologias de Bonferroni (1936), Holm (1979),
Benjamini y Hochberg (1995) (BH) y los sharpened g-values de Benjamini, Krieger y
Yekutieli (2006) (BKJ). En todos los casos, se confirma el hallazgo de que Oportunidades
no indujo a los beneficiarios a asistir a escuelas secundarias con mas recursos, con otra
orientacion o localizacion, sino mas bien a concentrarse en escuelas mas retentivas.
Especificamente, de acuerdo con el indice estandarizado, los beneficiarios se matricularon
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en escuelas secundarias medio desvio estandar mas retentivas que el grupo de control. Estos
resultados son robustos al uso del enfoque RDD de aleatorizacion local, como muestra el
panel (b) de la Tabla 11, aunque con esta metodologia la retentividad de las escuelas
secundarias a las que asistieron los beneficiarios es un desvio estdndar mayor.

5.2. La segregacion y su relacion con los aprendizajes

Los mecanismos a través de los cuales los CCT podrian mejorar los aprendizajes son
numerosos. La mayor matricula, asistencia y logro de afios escolares que en algunos
contextos han inducido los CCT podria traducirse en un mayor aprendizaje si la calidad de
la oferta educativa es adecuada (Stampini et al., 2018). De igual manera, se ha planteado
que los CCT tienen el potencial de aumentar las aspiraciones educativas de los
beneficiarios y sus padres (Chiapa et al. 2012), mejorar la nutricion y la seguridad
alimentaria (Maluccio et al. 2009, Ruiz-Arranz et al. 2006), incrementar la salud de los
nifios a través de servicios preventivos (Levy y Ohls 2007, 2010), proveer un ambiente de
mayor estimulo cognitivo en el hogar (Votruba-Drzal 2003) o inducir mejores practicas
parentales al aliviar el estrés de la privacion material (Gershoff et al. 2007), siendo todos
ellos canales validos a través de los cuales los CCT podrian a su vez mejorar los
aprendizajes.

Como se menciond anteriormente, los programas de transferencias monetarias
condicionadas podrian también mejorar los aprendizajes si aumentan la probabilidad de
inscribirse en una escuela de mayor calidad, en tanto una parte de los ingresos transferidos
puede utilizarse para cubrir los gastos necesarios para asistir a una mejor escuela (por
ejemplo, en el pago de los gastos adicionales de transporte para ir a un establecimiento mas
alejado de la vivienda (Behrman et al. 2019)), relajando la restriccion presupuestaria para
permitir elegir una escuela con otra orientacién (Avitabile et al. 2017) o mejorando el
desempefio de los beneficiarios en los exdmenes utilizados para asignar estudiantes a
escuelas (Stampini et al 2018). La evidencia presentada en la subseccion anterior relativa a
la distancia, orientacidon y recursos de las escuelas secundarias a las que asistieron los
beneficiarios sugiere que este no parece haber sido el caso de Oportunidades en el area y
nivel educativo que es objeto de estudio de este trabajo.

En vista de los magros resultados que en general muestran los CCT sobre los aprendizajes,
es sorprendente que la literatura no haya estudiado suficientemente los canales por los que
los CCT podrian tener un efecto negativo en los aprendizajes que compense los
mecanismos Virtuosos que se presumen sobre ellos. En efecto, se ha argumentado que los
CCT podrian afectar negativamente el aprendizaje al aumentar el tamafio de las clases
(Garcia y Hill 2010) o cambiar la composicion de las mismas (Lavinas et al. 2001, Vasey
2019), pero el canal de la eleccion de escuela como un mecanismo no necesariamente
virtuoso no ha sido enfatizado lo suficiente. La presuncion tipica de que, en caso de inducir
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un cambio en la eleccién de la escuela, este seria beneficioso para el aprendizaje, es
probablemente resultado de un excesivo énfasis sobre el efecto precio e ingreso de la
transferencia, ignorando que existen otras condicionalidades subyacentes en los CCT, como
los requisitos de no repitencia incluidos en algunos de estos programas, que podrian inducir
comportamientos estratégicos de los beneficiarios y alentarlos, por ejemplo, a inscribirse en
escuelas en las que la aprobacion es méas fécil para evitar perder la transferencia. En vista
de los hallazgos sobre la retentividad en la subseccion anterior, esta es sin dudas una
posibilidad en el contexto del programa Oportunidades.

La Tabla 12 muestra los resultados de aplicar la misma estrategia de identificacion de este
capitulo para evaluar si el programa Oportunidades tuvo efectos sobre los aprendizajes en
las areas de lengua y matematica, medidos por el puntaje estandarizado (con media 500 y
desvio 100) en la prueba ENLACE de secundaria. Al igual que la gran mayoria de la
evidencia experimental sobre este tema, no se encuentran efectos significativos de
Oportunidades sobre los aprendizajes, ni en el area de lengua ni en la de matematica. Como
se menciond previamente, este resultado arroja dudas sobre la capacidad de los programas
de transferencias monetarias condicionadas de contribuir a una mejora real del capital
humano de los méas pobres, e invita a reflexionar sobre los mecanismos por los cuales los
CCT pueden o no ser beneficiosos para el aprendizaje.

Sin embargo, un punto importante, sino el principal, de este capitulo, consiste en destacar
que la discusion que normalmente tiene lugar sobre los canales por los que los CCT podrian
afectar los aprendizajes ignora el efecto segregativo que tiene cualquier programa que
induzca un cambio en la asignacion de alumnos entre escuelas. Este canal es importante
debido a la influencia de los efectos de pares en el proceso de aprendizaje y a los efectos de
la composicién del aula sobre la dindmica de clase y el desempefio de los docentes. En el
caso de Oportunidades aqui analizado, el programa indujo una asignacion de beneficiarios
hacia escuelas méas retentivas. Si se definen como escuelas fuertemente retentivas a los
establecimientos que tienen un porcentaje de repetidores superior al promedio y una tasa de
reprobacion y abandono inferior al promedio, la Tabla 13 muestra que Oportunidades
aumento 14 puntos porcentuales la asignacion a estas escuelas (columnas 1y 2), mientras
que si se emplea una definicion un poco mas laxa, requiriendo que la reprobacion y el
abandono solo estén en los primeros tres cuartiles, se encuentra que el porcentaje de
beneficiarios que se matricularon en escuelas retentivas fue 17 puntos porcentuales mayor
al grupo de control (columnas 3 y 4). Esto implica un incremento en la segregacion de
beneficiarios y no beneficiarios entre escuelas retentivas y no retentivas de 0.14 o 0.17,
medida por el indice de Disimilitud,” un aumento considerablemente grande para los
valores habitualmente reportados en la literatura de segregacion escolar.

17 En el contexto de la segregacion de beneficiarios y no beneficiarios entre escuelas retentivas y no
retentivas, este indice, comprendido entre 0 y 1, mide el promedio de las diferencias absolutas en las
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El impacto segregativo de Oportunidades encontrado en este capitulo constituye un canal
que podria perjudicar el proceso de aprendizaje a través de los efectos de pares resultantes
de la concentracion de beneficiarios en escuelas retentivas. De hecho, existe evidencia de
que un aumento en la proporcién de beneficiarios de Oportunidades en una escuela tiene un
efecto negativo y significativo en los puntajes en lengua y matematica (Vasey, 2019).
Aunque en principio un menor abandono y una mayor tasa de aprobacion en las escuelas a
las que asisten los beneficiarios del programa podria interpretarse como algo positivo, que
ayuda a contener a estos alumnos en la escuela, este capitulo invita a considerar también los
potenciales efectos de esta separacion sobre los aprendizajes. A los efectos de pares
resultantes de la concentraciéon de alumnos beneficiarios (de menor nivel socioeconémico)
en estas escuelas, se suma el hecho de que estas escuelas retentivas tienen un recurso
docente mas bajo. La Tabla 14 ilustra este punto, ademas de mostrar que estas escuelas
estan mas cerca del centro y son en general secundarias generales.

Finalmente, se estima el efecto de Oportunidades en los aprendizajes con la misma
estrategia de identificacion empleada anteriormente, pero separando la muestra de
estudiantes en dos grupos: quienes asistieron a escuelas retentivas y el resto. La Tabla 15
muestra los resultados de este ejercicio y permite apreciar que el efecto promedio no
significativo de Oportunidades en los aprendizajes encontrado previamente se compone de
un efecto positivo (aunque no significativo) para los beneficiarios en escuelas no retentivas
(panel (a)) y un efecto fuertemente negativo de aproximadamente 1 desvio estandar para los
beneficiarios que asistieron a escuelas retentivas (panel (b)). El hecho de que los
beneficiarios de Oportunidades que se inscribieron en escuelas retentivas obtengan un
rendimiento tan bajo en comparacion a sus pares no beneficiarios de similar nivel
socioeconémico en estas escuelas podria indicar que la matriculacion de beneficiarios en
estas escuelas inducida por el programa no fue provechosa para su aprendizaje, o bien que
el programa indujo una asignacién de los beneficiarios de menor rendimiento previo hacia
esas escuelas, que, como se vio antes, eran en general receptoras de alumnos con rezago.
En cualquiera de los dos casos, la evidencia presentada invita a prestar atencion a los
procesos que tienen lugar en las escuelas donde se concentran los beneficiarios como forma
de mejorar los aprendizajes de los alumnos.

6. Conclusién

En este capitulo se evaluaron los efectos del programa Oportunidades sobre la
concentracion de alumnos de menor nivel socioecondmico en determinados tipos de
escuelas. Para ello, se aplico un disefio de regresion discontinua (RDD), comparando las

proporciones de beneficiarios y no beneficiarios en cada tipo de escuela, e independientemente de la
distribucion inicial pretratamiento, una proporcion 14 (17) puntos porcentuales mayor de beneficiarios
respecto a no beneficiarios en escuelas retentivas se traduce en un indice 0.14 (0.17) puntos mayor.
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caracteristicas previas al programa de las escuelas secundarias a las que asistieron los
estudiantes que se encontraban justo por encima y por debajo del umbral de elegibilidad en
un municipio urbano de Meéxico. Se encontrd6 que Oportunidades no indujo a los
beneficiarios a asistir a escuelas secundarias con mas recursos, con otra orientacion o
localizacion, sino més bien a concentrarse en escuelas retentivas, esto es, aquellas que son
receptoras de alumnos repitentes, que contienen mas a los estudiantes para que no
abandonen y donde la aprobacion de grados y asignaturas es mas alta. Esta asignacion de
alumnos a escuelas incrementd la segregacion de alumnos beneficiarios (de menor nivel
socioecondmico) y no beneficiarios entre escuelas retentivas y no retentivas entre 0.14 y
0.17 de acuerdo con el indice de Disimilitud. Es probable que este impacto segregativo de
Oportunidades haya repercutido negativamente en los aprendizajes, al concentrar
beneficiarios en escuelas con una mayor proporcion de beneficiarios y un menor recurso
docente. Consistente con ello, se encuentra que el efecto promedio nulo del programa sobre
los aprendizajes puede descomponerse en un efecto positivo (aunque no significativo) para
los beneficiarios en escuelas no retentivas y un efecto fuertemente negativo de
aproximadamente 1 desvio estdndar entre los beneficiarios que asistieron a escuelas
retentivas.

Los CCT tienen ya mas de 20 afios desde su primera aplicacion en paises en desarrollo, y
aunque han demostrado ser efectivos para mejorar algunos resultados educativos, su efecto
sobre los aprendizajes ha sido mas bien limitado. Este capitulo alert6 sobre los efectos que
pueden tener estos programas sobre la asignacién de estudiantes a escuelas y su incidencia
sobre los aprendizajes via la separacion de beneficiarios y no beneficiarios entre distintos
tipos de establecimientos. La concentracion de beneficiarios en determinados tipos de
escuelas brinda, no obstante, la oportunidad de complementar la transferencia monetaria de
estos programas con politicas educativas dirigidas hacia los procesos pedagdgicos que
tienen lugar en estos establecimientos. La transferencia por si sola no parece ser suficiente
para mejorar los aprendizajes, lo que vuelve necesaria la aplicaciéon de politicas dirigidas
especialmente a las escuelas donde se concentran estos alumnos y otorgar el apoyo que los
docentes y directivos de estas escuelas requieren para atenderlos adecuadamente. En este
sentido, la aplicacion de politicas mas integrales, que mejoren la calidad de la educacion
publica recibida por los grupos mas vulnerables es, probablemente, el camino mas seguro
para obtener las mejoras de aprendizaje que, durante tanto tiempo, se le han negado a la
poblacion que mas las necesita.
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Tablas
Tabla 1. Estadisticas descriptivas de la poblacion y de la muestra utilizada.

Variable Promedio poblacional Promedio muestral

Sexo (1=hombre) 0.51 0.50
Edad 9.3 9.0

Indigena (1 = habla lengua indigena) 0.004 0.005
Maximos afios de educacion de los padres 7.1 7.4

Padres empleados (1 = al menos un padre esta empleado) 0.87 0.89
Padres informales (1 = al menos un padre tiene un trabajo informal) 0.70 0.69
Ingreso per capita del hogar 664 662

Elegible (1 = indice de pobreza > umbral de corte) 0.69 0.68
Tratado (1 = recibi6 la transferencia monetaria en 2004) 0.27 0.27
Numero de observaciones 12533 5927

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de ENCASEH 2004 y Registro bimensual de desembolsos 2004-
2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Tabla 2. Test de manipulacién (Cattaneo, Jansson y Ma 2019).

Método T P>|T|
Convencional -0.49 0.62
Robusto -1.08 0.28

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de ENCASEH 2004 y registro de beneficiarios de Oportunidades
para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Nota: La tabla muestra los tests de manipulacién basados en la discontinuidad de la densidad construidos
utilizando los estimadores polindmicos de densidad en Cattaneo, Jansson y Ma (2019). Especificamente, una
aproximacion cuadratica local fue utilizada para construir los estimadores puntuales de densidad (p = 2), con
una aproximacion cubica local para construir los estimadores puntuales de densidad con correccion de sesgo
(g = 3). Anchos de banda 6éptimos seleccionados con un modelo sin restricciones utilizando la mediana de 3
procedimientos de seleccién de ancho de banda: Error Cuadratico Medio de cada densidad por separado (dos
anchos de banda diferentes), Error Cuadratico Medio de diferencia de densidades (un ancho de banda
comun) y Error Cuadratico Medio de suma de densidades (un ancho de banda comun). La funcion del kernels
utilizada para construir el estimador polinémico local es la triangular y el método de varianza para calcular el
estimador de la matriz de varianzas y covarianzas fue el jacknife. El método convencional se refiere a la
prueba de Wald convencional sin correccion de sesgo, mientras que el método robusto reporta el estadistico
robusto con correccion de sesgo recomendado por Cattaneo, Jansson y Ma (2019).



Tabla 3. Balance de las covariables.

Variable Promedio Control Promedio Tratamiento P-valor

Sexo (1=hombre) 0.58 0.61 0.39
Edad 9.1 9.0 0.55
Indigena (1 = habla lengua indigena) 0.00 0.01 0.22
Méaximos afios de educacion de los padres 8.1 7.7 0.80
Padres empleados (1 = al menos un padre estd empleado) 0.93 0.96 0.93
Padres informales (1 = al menos un padre tiene un trabajo informal) 0.65 0.63 0.61
Ingreso per cépita del hogar 561 623 0.49
NUmero de observaciones utilizadas 963 1031

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de ENCASEH 2004 para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Nota: los valores para el "Promedio control" se obtienen como el promedio de los valores para la ventana
Optima a la izquierda del umbral de elegibilidad de acuerdo al enfoque de aleatorizacion local de Cattaneo,
Frandsen y Titiunik (2015). Lo valores del "Promedio tratamiento” se obtienen sumandole al "Promedio
control" el efecto de estimador de regresiéon discontinua de Caldnico et. al. (2014), obtenido usando un
estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local cuadratico (q=2) y el ancho de
banda éptimo de la regresion principal (0.46). El p-valor y el nimero de observaciones reportado es el de este
estimador.

Tabla 4. Efecto de Oportunidades sobre la probabilidad de rendir la prueba ENLACE
en secundaria.

1 =rindi6 la prueba ENLACE de secundaria

Todas las edades Edad [6,7] Edad [8,9] Edad [10,11]
Tratamiento (1=recibi6 CCT) -0.0371 -0.0197 -0.208 0.140 0.0898
(0.0645) (0.0658) (0.169) (0.126) (0.147)
Controles NO Sl Sl Sl Sl
Observaciones 12,533 12,533 2,795 4,137 3,780
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.443 0.419 0.421 0.496 0.555
Sesgo Ancho de banda (b) 0.740 0.704 0.677 0.763 0.893

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE y datos de ENCASEH 2004 y Registro bimensual de
desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** p<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccién de sesgo local
cuadratico (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién 6ptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles: Edad y
maximo nivel educativo de los padres.
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Tabla 5. Efecto de Oportunidades sobre las tasas de aprobacion y abandono
pretratamiento de las escuelas secundarias en las que se matricularon los estudiantes.

Caracteristica pretratamiento de la escuela secundaria:
Aprobacién (% de inscriptos) Aprobacion (% de cursantes) Abandono (% de inscriptos)

@) @ ©) @) ) (6)

Tratamiento (1=recibié CCT) 0.0548*** 0.0428** 0.0455** 0.0406** -0.0140** -0.0129**
(0.0209) (0.0178) (0.0227) (0.0202) (0.00611) (0.00597)
Controles NO Sl NO SI NO Sl
Observaciones 5,927 5,927 5,927 5,927 5,927 5,927
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.464 0.611 0.416 0.509 0.456 0.443
Sesgo Ancho de banda (b) 0.843 1.041 0.732 0.853 0.719 0.681

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** p<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local
cuadratico (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién 6ptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicacion de la prueba ENLACE, edad y méaximo nivel educativo de los padres.

Tabla 6. Efecto de Oportunidades sobre la cantidad de asignaturas reprobadas
pretratamiento de las escuelas secundarias en las que se matricularon los estudiantes.

Cantidad promedio de asignaturas reprobadas en la escuela secundaria

Inscriptos Cursantes Cursantes reprobados
€] 2 3 4 (5) (6)
Tratamiento (1=recibié CCT) -0.198***  -0.200***  -0.131** -0.0993** -0.393** -0.390**
(0.0610)  (0.0635)  (0.0579) (0.0504)  (0.164) (0.160)
Controles NO Sl NO Sl NO Sl
Observaciones 5,927 5,927 5,927 5,927 5,503 5,503
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.508 0.442 0.454 0.589 0.422 0.405
Sesgo Ancho de banda (b) 0.926 0.799 0.777 0.936 0.711 0.693

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** p<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local
cuadratico (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién éptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicacion de la prueba ENLACE, edad y maximo nivel educativo de los padres.
(5) La cantidad de asignaturas reprobadas se obtiene en base a la pregunta del cuestionario de final de curso
sobre la cantidad de alumnos que reprobaron 1,2,3,4,5 0 6 0 mas asignaturas. Se considera que un alumno
aprobado reprobd 0 materias, y que un alumno que no se encuentra en existencia al final del curso reprobd 6
0 mas asignaturas. Se trunca la variable en 6 debido a que el cuestionario no especifica la cantidad cuando se
han desaprobado 6 o mas asignaturas.
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Tabla 7. Efecto de Oportunidades sobre la edad promedio de los nuevos ingresos y el
porcentaje de repetidores inscriptos pretratamiento de las escuelas secundarias en las
gue se matricularon los estudiantes.

Caracteristica pretratamiento de la escuela secundaria:

Edad promedio nuevos ingresos Porcentaje de repetidores inscriptos
1) 2 3 4
Tratamiento (1=recibié CCT) 0.163** 0.166** 0.0212%** 0.0237***
(0.0695) (0.0687) (0.00750) (0.00785)
Controles NO Sl NO Sl
Observaciones 5,674 5,674 5,674 5,674
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.296 0.280 0.380 0.328
Sesgo Ancho de banda (b) 0.531 0.508 0.731 0.663

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** n<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccién de sesgo local
cuadrético (q=2) y seleccion del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccion éptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicacion de la prueba ENLACE, edad y maximo nivel educativo de los padres.

Tabla 8. Efecto de Oportunidades sobre la localizacion de las escuelas secundarias en
las que se matricularon los estudiantes.

1 = Asiste a secundaria en otro Distancia geodésica (km) entre la escuela

municipio secundaria y el centro de la ciudad

1) 2 3 (O]
Tratamiento (1=recibié CCT) 0.0231 0.0199 -4.525 -6.425
(0.0764) (0.0755) (10.48) (10.01)

Controles NO Sl NO Sl
Observaciones 5,674 5,674 5,926 5,926
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.486 0.469 0.341 0.335
Sesgo Ancho de banda (b) 0.763 0.736 0.713 0.706

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** p<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local
cuadratico (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién 6ptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicacion de la prueba ENLACE, edad y maximo nivel educativo de los padres.
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Tabla 9. Efecto de Oportunidades sobre el costo y el recurso docente pretratamiento de
las escuelas secundarias en las que se matricularon los estudiantes.

(a) Costo pretratamiento

Gasto pretratamiento promedio a nivel escuela de los estudiantes ($MX por afio) en:
Utiles Uniformes  Cuotas  Inscripcién Colegiatura Transporte Total

@) @ ©)] 4) ®) (6) @

Tratamiento (1=recibié CCT) 182.8 -76.30 -118.9 -3.312 20.25 -0.697 9.397
(166.8) (136.5) (151.6) (2.372) (39.39) (1.218) (361.1)
Controles S S S S Sl S Sl
Observaciones 5,674 5,674 5,674 5,674 5,674 5,674 5,674
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.529 0.489 0.477 0.186 0.414 0.231 0.471
Sesgo Ancho de banda (b) 0.845 0.807 0.738 0.561 0.694 0.708 0.775

(b) Recurso docente pretratamiento

Proporcién de docentes en la escuela secundaria:

Calificados Con posgrado En carrera De nivel A en carrera
(@) @ (©) Q) ©) (6) 0] ®
Tratamiento (1=recibi6 CCT) -0.0106  -0.0202 0.00505 0.00191 -0.000741 -0.0104  0.0558 0.0631
(0.0405) (0.0393) (0.0111) (0.0108) (0.0504) (0.0545) (0.0449) (0.0456)
Controles NO Sl NO Sl NO Sl NO Sl
Observaciones 5,660 5,660 5,682 5,682 5,662 5,662 4,828 4,828
Ancho de banda del polinomio local (h)  0.510 0.510 0.692 0.658 0.746 0.643 0.537 0.514
Sesgo Ancho de banda (b) 0.798 0.815 1.083 1.056 1.143 0.983 0.942 0.896

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** p<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local
cuadratico (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién dptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicaciéon de la prueba ENLACE, edad y méximo nivel educativo de los padres.
(5) Docente calificado: educacion normal superior o licenciatura completa y/o posgrado

Tabla 10. Efecto de Oportunidades sobre la orientacion/modalidad de las escuelas
secundarias en las que se matricularon los estudiantes.

Orientacion/modalidad de la escuela secundaria:

Secundaria general Secundaria técnica Telesecundaria Sec. para trabajadores
@ @ (©)] “ ©) (6) @ ()]
Tratamiento (1=recibi6 CCT) 0.0587 0.0327 -0.0366  -0.0102 0.0669 0.0551  -0.00515 -0.00568
(0.117) (0.110)  (0.0914) (0.0881) (0.0648) (0.0622) (0.00603) (0.00588)
Controles NO SI NO SI NO Sl NO Sl
Observaciones 5,685 5,685 5,685 5,685 5,685 5,685 5,685 5,685
Ancho de banda del polinomio local (h)  0.452 0.470 0.682 0.703 0.467 0.462 0.621 0.634
Sesgo Ancho de banda (b) 0.778 0.791 1.076 1.080 0.683 0.678 0.826 0.830

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** p<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local
cuadratico (q=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién 6ptima por
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Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicacion de la prueba ENLACE, edad y maximo nivel educativo de los padres.

Tabla 11. Caracteristicas de las escuelas secundarias a las que asistieron los grupos de
control y tratamiento.

(a) Pruebas de hipotesis multiples con enfoque de continuidad

Caracteristica de la escuela Promedio Promgdio P-valor - P-valor ajustado
Control _ Tratamiento Bonferroni  Holm BH BKJ
Dominio: Retentividad (indice estandarizado) -0.27 0.24 0.000 0.001 0.001 0.001 0.001
Dominio: Distancia (indice estandarizado) 0.03 0.00 0.846 1.000 1.000 0.846 1.000
Dominio: Recursos (indice estandarizado) 0.12 0.08 0.781 1.000 1.000 0.846 1.000
Dominio: Orientacién académica (indice estandarizado) -0.33 -0.26 0.689 1.000 1.000 0.846 1.000
Nlmero de observaciones utilizadas 785 728 1513 1513 1513 1513 1513

(b) Pruebas de hipotesis multiples con enfoque de aleatorizacion local

Caracteristica de la escuela Promedio Promedio P-valor P-valor justado
Control _ Tratamiento Bonferroni Holm BH BKJ
Dominio: Retentividad (indice estandarizado) -0.27 0.77 0.006 0.025 0.025 0.025 0.025
Dominio: Distancia (indice estandarizado) 0.03 -0.25 0.345 1.000 1.000 0.481 0.565
Dominio: Recursos (indice estandarizado) 0.12 -0.13 0.481 1.000 1.000 0.481 0.565
Dominio: Orientacién académica (indice estandarizado) -0.33 0.11 0.455 1.000 1.000 0.481 0.565
Ndmero de observaciones utilizadas 40 22 62 62 62 62

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Los valores "Promedio Control" son obtenidos como el valor promedio para la ventana 6ptima a la
izquierda del umbral de elegibilidad de acuerdo al enfoque de aleatorizacién local de Cattaneo, Frandsen and
Titiunik (2015). (2) En el panel (a), los valores "Promedio Tratamiento" se obtienen suméndole al "Promedio
Control" el efecto del estimador de regresion discontinua robusto de correccion de sesgo en Calonico et al.
(2014), obtenido usando un estimador local lineal (p = 1) con un estimador local de sesgo cuadratico (q =2) y
sin controles. Los p-valores y el nimero de observaciones reportados corresponden al de este estimador. (3)
En el panel (b), los valores "Promedio Tratamiento" se obtienen sumandole al "Promedio Control" el estimador
de regresion discontinua difuso estimado como un test de diferencia de medias utilizando las observaciones
en una ventana balanceada alrededor del umbral de elegibilidad de acuerdo a las covariables de la Tabla 3 y
el procedimiento de seleccion de Cattaneo et al. (2015). Los p-valores y el nimero de observaciones
reportados corresponden al de este estimador. (4) Los indices estandarizados de dominio son un promedio
simple de los valores estandarizados con media 0 y desvio estandar 1 de las siguientes variables
pretratamiento: aprobacion (% de inscriptos), abandono (% de inscriptos) (escala cambiada), aprobacion (%
de cursantes), cantidad promedio de asignaturas reprobadas para inscriptos, cursantes y cursantes
reprobados (escala cambiada), edad promedio de nuevos ingresos y porcentaje de repetidores inscriptos para
el dominio "Retentividad"; distancia geodésica (km) entre la escuela secundaria y el centro de la ciudad y el
indicador de asistencia a una escuela en otro municipio para el dominio "Distancia"; gasto promedio a nivel
escuela de los estudiantes ($MX por afio) en utiles, uniformes, cuotas, inscripcion, colegiatura y transporte,
proporcion de docentes calificados, con posgrado, en carrera magisterial y con nivel A entre los docentes en
carrera en la escuela para el dominio "Recursos"; indicador de asistencia a escuela con orientacion/modalidad
secundaria general, secundaria para trabajadores o telesecundaria para el dominio "Orientacién académica".
En el caso de las variables empleadas para el indice de retentividad, se realiz6 un cambio de escala
precediendo la variable de un signo negativo cuando un mayor valor de la variable no indicaba mayor
retentividad. (5) Los p-valores adjustados corresponden a las metodologias de ajuste por evaluacion de
hipétesis multiples de Bonferroni (1936), Holm (1979), Benjamini y Hochberg (1995) (BH) y los sharpened qg-
values de Benjamini, Krieger y Yekutieli (2006) (BKJ).
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Tabla 12. Efecto de Oportunidades sobre los aprendizajes.

Puntaje estandarizado en primer prueba ENLACE de secundaria

Lenguaje Matematica

1) (2) 3) 4
Tratamiento (1=recibié CCT) -7.508 -1.093 -20.34 -19.39
(17.57) (15.87) (16.66) (15.11)

Controles NO Sl NO Sl
Observaciones 5,926 5,926 5,926 5,926
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.437 0.388 0.540 0.576
Sesgo Ancho de banda (b) 0.697 0.676 0.829 0.894

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** n<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local
cuadrético (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y selecciéon 6ptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicaciéon de la prueba ENLACE, edad y maximo nivel educativo de los padres.
(5) En los casos en los que se dispone de mas de un puntaje ENLACE para un estudiante, se toma como
referencia el puntaje correspondiente al primer afio y grado de secundaria del que se tiene registro del
estudiante.

Tabla 13. Efecto de Oportunidades sobre la probabilidad de elegir una escuela
retentiva.

Caracteristica pretratamiento de la escuela secundaria:

1 = Escuela fuertemente retentiva 1 = Escuela retentiva
Tratamiento (1=recibié CCT) 0.143** 0.144** 0.167* 0.173**
(0.0600) (0.0588) (0.0862) (0.0842)
Controles NO Sl NO Sl
Observaciones 5,674 5,674 5,674 5,674
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.414 0.409 0.430 0.429
Sesgo Ancho de banda (b) 0.632 0.629 0.643 0.646

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** n<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correccion de sesgo local
cuadratico (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién dptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicacién de la prueba ENLACE, edad y maximo nivel educativo de los padres.
(5) Escuela fuertemente retentiva: porcentaje de repetidores inscriptos pretratamiento superior al promedio y
tasa de reprobacion y abandono pretratamiento inferior al promedio; Escuela retentiva: porcentaje de
repetidores inscriptos pretratamiento superior al promedio y tasa de reprobacion y abandono pretratamiento
en los primeros tres cuartiles de la distribucion.
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Tabla 14. Caracteristicas promedio de las escuelas secundarias retentivas y no

retentivas a las que asistieron los grupos de tratamiento y control.

Caracteristica de la escuela Escuelgs Escue_:las P-valor
no retentivas  retentivas

Secundaria en otro municipio 0.58 0.51 0.061
Distancia geodésica (Km) de la escuela al centro de Ecatepec 95.6 43.1 0.006
Gasto promedio anual de los alumnos ($MX) en total 1525 1448 0.697
Proporcion de docentes calificados 0.59 0.55 0.064
Proporcién de docentes con estudios de posgrado 0.06 0.04 0.001
Proporcién de docentes y directivos en carrera magisterial 0.34 0.23 0.000
Proporcién de docentes y directivos en carrera magisterial con nivel A 0.71 0.64 0.002
1 = Secundaria general 0.56 0.74 0.000
1 = Secundaria Técnica Industrial (agropecuaria) 0.29 0.20 0.024
1 = Secundaria para trabajadores 0.01 0.00 0.390
1 = Telesecundaria 1 0.14 0.06 0.004
Numero de observaciones utilizadas 1033 170

Fuente: Elaboracion propia en base a Formato 911 del ciclo escolar 2003-2004 para el municipio de Ecatepec

de Morelos.

Notas: (1) Observaciones a nivel escuela. (2) Escuela retentiva: porcentaje de repetidores inscriptos
pretratamiento superior al promedio y tasa de reprobacion y abandono pretratamiento en los primeros tres

cuartiles de la distribucion. (3)
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Tabla 15. Efecto de Oportunidades sobre los aprendizajes en escuelas no retentivas y
retentivas.

(a) Estudiantes en escuelas no retentivas

Puntaje estandarizado en primer prueba ENLACE de secundaria

Lenguaje Matematica
Tratamiento (1=recibi6 CCT) 31.89 26.75 9.324 5.690
(28.77) (24.58) (26.62) (24.76)
Controles NO Sl NO Sl
Observaciones 4,800 4,800 4,800 4,800
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.296 0.287 0.402 0.394
Sesgo Ancho de banda (b) 0.544 0.536 0.682 0.684

(b) Estudiantes en escuelas retentivas

Puntaje estandarizado en primer prueba ENLACE de secundaria

Lenguaje Matematica
Tratamiento (1=recibi6 CCT) -92.94** -91.64** -116.6** -112.0**
(37.73) (38.99) (47.37) (45.58)
Controles NO Sl NO Sl
Observaciones 873 873 873 873
Ancho de banda del polinomio local (h) 0.316 0.289 0.302 0.289
Sesgo Ancho de banda (b) 0.585 0.519 0.577 0.534

Fuente: Elaboracion propia en base a pruebas ENLACE, Formato 911 y datos de ENCASEH 2004 y Registro
bimensual de desembolsos 2004-2010 de Oportunidades para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: (1) Errores estandar agrupados (clustered) por valores del indice de pobreza entre paréntesis.
Estimacion en base al método del vecino cercano usando 3 emparejamientos por observacion. (2) *** p<0.01,
** n<0.05, * p<0.1. (3) Estimadores de regresion discontinua robustos con correccion de sesgo de Calonico et
al. (2014), obtenidos usando un estimador local lineal (p=1) con un estimador de correcciéon de sesgo local
cuadratico (g=2) y seleccién del ancho de banda 6ptimo usando un kernel triangular y seleccién 6ptima por
Error Cuadratico Medio con el mismo ancho de banda a ambos lados del punto de corte. (4) Controles:
dummies de afio y grado de aplicacidn de la prueba ENLACE, edad y méaximo nivel educativo de los padres.
(5) En los casos en los que se dispone de mas de un puntaje ENLACE para un estudiante, se toma como
referencia el puntaje correspondiente al primer afio y grado de secundaria del que se tiene registro del
estudiante.
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Graficos

Grafico 1. Test de manipulacion (Cattaneo, Jansson y Ma 2019).

Densidad
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Puntaje de pobreza estandarizado

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de ENCASEH 2004 para el municipio de Ecatepec de Morelos.

Notas: Los intervalos de confianza y las estimaciones de puntos de densidad se construyeron utilizando los
estimadores polinémicos de densidad en Cattaneo, Jansson y Ma (2019). Especificamente, una aproximacion
cuadrética local fue utilizada para construir los estimadores puntuales de densidad (p = 2), con una
aproximacion cubica local para construir los estimadores puntuales de densidad con correccién de sesgo (q =
3). Anchos de banda éptimos seleccionados con un modelo sin restricciones utilizando la mediana de 3
procedimientos de seleccion de ancho de banda: MSE de cada densidad por separado (dos anchos de banda
diferentes), MSE de diferencia de densidades (un ancho de banda comun) y MSE de suma de densidades (un
ancho de banda comun). La funcién del kernels utilizada para construir el estimador polindmico local es la

triangular y el método de varianza para calcular el estimador de la matriz de varianzas y covarianzas fue el
jacknife.
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