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PRESENTACION

Ernesto Cohen
Division de Desarrollo Social, CEPAL

La educacidn es el eje que articula el crecimiento econémico y el de-
sarrollo social. Proporciona los conocimientos y destrezas que per-
miten aumentar la productividad del trabajo y enfrentar los desafios
de la competitividad. Constituye, al mismo tiempo, uno de los re-
sortes bdsicos en el proceso de integracion social.

Estos son algunos de los consensos expresados en la preocupa-
cién creciente de los gobiernos de la region por aumentar la cobertu-
ray calidad de la educacion. El problema subsistente es cémo conci-
liar la eficiencia con la equidad en el logro de dichos objetivos.

El andlisis de la eficiencia constituye una preocupacion funda-
mental en el proceso de asignacion de recursos. En el campo educa-
tivo se traduce en minimizar el costo de los insumos requeridos para
maximizar la cobertura. Esta es una condicién necesaria para alcan-
zar los fines perseguidos. La condicion suficiente consiste en aumen-
tar, paralelamente, la calidad de la educacioén, que estd desigualmente
distribuida como resultado de la estructura social vigente.

El camino sefialado conduce al problema de la equidad, tradi-
cionalmente concebida como contrapuesta a la eficiencia. ;Es real tal
dilema en el campo educativo? Del andlisis intra e intersectorial surge
claramente que la inversién en la educacion, sobre todo en la educa-
cion bdsica, es la que tiene la mayor tasa de rentabilidad social. Por
consiguiente, desde la dptica de la sociedad en su conjunto, la "efi-
ciencia social” se optimiza cuando los recursos se destinan a las dreas

11



12 Ernesto Cohen

mds rentables. En esta logica, la inversién educativa compatibiliza,
por definicién, los requerimientos que plantean la eficiencia y la equi-
dad, dado que la expansién y mejora de la educacidon en los sectores
carenciados se traducen en incrementales beneficios sociales .

Existe, sin embargo, una dimension adicional que se puede ex-
presar en una pregunta: ;Como asignar eficientemente los recursos
disponibles para maximizar el impacto educativo perseguido?

Las paginas que siguen constituyen reflexiones que pretenden
adelantar en su respuesta.



CariturLo 1

EDUCACION, EFICIENCIA Y EQUIDAD:
UNA DIFICIL CONVIVENCIA

Ernesto Cohen
Divisién de Desarrollo Social, Cepal

¢Qué hacer para favorecer la equidad en la educacién? Tal es la pregunta
que guia las reflexiones presentadas en este trabajo. Ellas tienen como pro-
posito generar criterios para una asignacion de recursos que permita dis-
minuir las desigualdades actualmente existentes en la educacion.

Ningun sistema educativo es capaz de crear igualdad de conocimien-
tos. La pregunta relevante es, entonces, si existen politicas educativas que
produzcan sistemas capaces de acortar las brechas existentes entre los dis-
tintos grupos sociales, potenciando el guantum de capital humano requeri-
do por el desarrollo econémico y social.

Dado que este estudio ha tomado la asignacion de recursos como el
eje de concrecién de los criterios de equidad, hay dos preguntas relaciona-
das que se deberian contestar. En primer lugar, ;cudl es la relacion entre
magnitud del financiamiento y calidad de la educacion? Quizas una cierta
meseta de financiamiento es esencial para la calidad, pero una vez alcanza-
do ese nivel no es el factor mds importante para alcanzar mejorias adicio-
nales. En segundo lugar, ;qué estrategias permiten avanzar por el sendero
de una mejor calidad y equidad educativa?

En los esfuerzos actuales por mejorar la calidad de la educacion en
América Latina y el Caribe, un aspecto fundamental es la bisqueda de
maneras eficientes y eficaces de gestionar los recursos disponibles —dine-
ro, personas y conocimiento— de manera de aumentar también la equidad
en la educacién. El punto esta en lograr una focalizacion adecuada de los
recursos, de manera de reducir las brechas en desemperio escolar asociadas
a las diferencias de estrato socioecondmico y, en particular, a la transmision
intergeneracional de la pobreza.

13



14 Ernesto Cohen

1. RENTABILIDAD DE LA EDUCACION

La educacion es un bien de inversion y, como tal, constituye una contribu-
cién relevante al desarrollo econémico. Toda inversion supone afrontar cos-
tos para obtener los beneficios esperados. La relacién existente entre ambos
puede ser analizada desde una doble 6ptica: i) la privada (andlisis financie-
ro), que compara los costos y beneficios directos, valorados a precios de
mercado, para escoger la alternativa que maximice el volumen y tasa de
ganancia para el duefic de los recursos que se asignan al proyecto; y ii) la
social (andlisis econdmico o socicecondémico), en la que se consideran tam-
bién costos y beneficios indirectos a precios de eficiencia, buscando
maximizar el impacto (rentabilidad) de la inversién sobre la sociedad en su
conjunto.

Tanto en la evaluacién privada como en la social se parte de un princi-
pio muy simple. Se comparan los beneficios (B) con los costos (C) del pro-
yecto, y si los beneficios son mayores que los costos, se tiene una primera
indicacién de que el proyecto deberia, en principio, ser aprobado.

Si B es mayor que C existe, en consecuencia, un excedente. Este debe
ser mayor que el costo de oportunidad del capital utilizado en el proyecto.
Para la evaluacién financiera, el referente general de dicho costo de oportu-
nidad estd constituido por la tasa de interés existente en el mercado. Esta
representa lo que el inversor podria obtener depositando el dinero que de-
manda el proyecto en un banco (o en su mejor alternativa de colocacién de
dichos recursos). Desde la perspectiva de la evaluacién social, se considera
el costo de oportunidad del capital en el largo plazo, lo que se denomina
tasa de descuento; ella es semejante a la tasa de interés, pero considerada
desde la perspectiva de la sociedad en su conjunto. Es el costo del uso alter-
nativo del capital en otro tipo de proyectos.

Para el inversor privado, los tinicos costos y beneficios relevantes son
los que se traducen, respectivamente, en egresos e ingresos. A éstos se los
denomina costos y beneficios directos. Pero el proyecto puede producir efec-
tos que no se traducen en ingresos ni egresos. Ellos son costos y beneficios
indirectos (o externalidades). La polucién producida por fabricas contami-
nantes es un costo indirecto. La disminucién del tiempo de traslado de la
poblacién por la incorporacién de un sistema eficiente de transporte es un
beneficio indirecto. Ninguno de los dos entra en la contabilidad de la em-
presa, porque impacta a actores externos a la misma. Por lo tanto, no for-
man parte de su andlisis. Pero si deben considerarse desde la perspectiva
de la sociedad global. Por ello, la evaluacidn social considera costos y bene-
ficios tanto directos como indirectos.
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La tasa de retorno del proyecto es una medida de su rentabilidad ex-
presada en términos relativos. Es el resultado de la comparacion entre los
costos y beneficios pertinentes (directos e indirectos) en relacién a la tasa
de interés o de descuento, segtin se esté llevando a cabo andlisis privado o
social.

La comparacion entre costos y beneficios permite calcular la tasa de
retorno de la inversion, lo que constituye una guia para la asignacién de
recursos tanto en el ambito privado como de la sociedad global, y asi, sobre
esa base, ella puede establecer prioridades inter- e intrasectoriales que se
traducen en las politicas publicas.

En materia de educacidn, la inversién puede resultar en varios tipos
de beneficios que, si bien se encuentran interrelacionados entre si, resultan
analiticamente distinguibles:

El aumento de conocimientos y destrezas que incrementan la produc-
tividad del trabajo.

El crecimiento del producto nacional (beneficio para el pais) y del in-
greso (beneficio para el individuo).

La disminucidn del tiempo que se requiere para el acceso al mercado
laboral, lo que beneficia tanto al individuo como a la sociedad.

Se puede estimar la contribucién que la educacién realiza a la produc-
tividad comparando las diferencias a lo largo del tiempo entre los ingresos
percibidos por individuos que tienen diferentes capitales educativos. Aqui
caben dos consideraciones. En los paises donde la educacién se encuentra
fuertemente subsidiada, los costos sociales son mayores que los privados
en una proporcién que es funcion de la magnitud de las transferencias rea-
lizadas. Por lo tanto, la tasa de rentabilidad privada serd, en esa misma
medida, mayor que la social. Pero también existen externalidades deriva-
das de la educacién, no apropiadas por el individuo y que derivan en bene-
ficios para la sociedad, por lo cual los beneficios sociales exceden a los pri-
vados. Ademas, las externalidades son siempre muy dificiles de medir y no
se reflejan en ingresos. Por esta razdén son normalmente ignoradas. Ello
hace que sea razonable suponer que, si se incluyeran las externalidades de
la educacién, la tasa de retorno social seria superior a la privada.

La educacién basica efectiia la mayor contribucién al crecimiento eco-
némico, como surge claramente del andlisis intra e intersectorial. El Banco
Mundial entrega la siguiente informacién para América Latina y el Caribe.
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Cuadro 1
Tasas de retorno de la educacion

SociAL Privapa

Bisica Secundaria Superior Bdsica  Secundaria S uperio;
17,9 12,8 12,3 26,2 16,8 19,7

FueNTe: Banco Mundial (1995).

Por otra parte, comparando la rentabilidad de la inversién entre 1974
y 1992 en educacion bésica, agricultura, industria e infraestructura, se ob-
tuvo los siguientes resultados (Banco Mundial 1995):

Cuadro 2
Tasas de rentabilidad de distintos sectores de la economia
1974-82 1983-32 1974-92
Educacién bésica 20
Agricultura 14 1
Industria 15 12
Infraestructura 18 16
Todos los proyectos 17 15

Fuente: Banco Mundial (1995).

La informacién precedente deberia constituir una guia para el esta-
blecimiento de prioridades en materia de politicas publicas, privilegiando
al sector y, dentro de él, a la educacién basica, siempre que se pretenda
optimizar la rentabilidad social de la inversion.

Los costos sociales indirectos que se derivan de las ineficiencias del
sistema educativo constituyen una dimensién de analisis complementario.
Un ejemplo claro es el problema de la repitencia. Un autor estima "un 45,7
por ciento de repitencia en América Latina, lo que ascenderia para el afio
1990 a, aproximadamente, 10.033.982 nifios. El costo econémico de estos
indices de repitencia se ha estimado entre 1.000 y 4.200 millones de ddlares
por afo. Proyectando conservadoramente estas cifras para Chile, arrojan
un costo anual de alrededor de 100 millones de ddlares” (Arancibia y otros
1995). Corresponderia realizar un andlisis semejante de la desercién, com-
parando los costos directos que se derivarian de incrementar la retencion,
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con la tasa de rentabilidad de cada estadio del proceso educativo.

Normalmente sélo se toman en cuenta los costos directos (los que se
traducen en egresos) que demanda cada estrategia educativa. Existe, sin
embargo, un costo menos visible, pero igualmente real, representado por el
potencial de crecimiento en la dotacién de capital humano que no se con-
creta, como consecuencia de los déficit educativos existentes. Una primera
aproximacién a la magnitud global de este "costo invisible” que afronta la
sociedad es la diferencia entre el costo de oportunidad del capital en el
largo plazo y la tasa de rentabilidad del sector.

2. EL IMPACTO NO ES SOLO FUNCION DE LA INVERSION

Los resultados de la Prueba Simce (Sistema de Medicién de la Calidad de la
Ensefianza) han permitido detectar que las politicas de mejoramiento edu-
cativo no han logrado incrementar significativamente el porcentaje de lo-
gro de los contenidos curriculares minimos entre los estudiantes de educa-
cién basica. El escaso impacto alcanzado se debe, en gran medida, a la dis-
crepancia entre los objetivos perseguidos y las politicas implementadas para
alcanzarlos, que se tradujeron en la aplicaciéon de soluciones homogéneas a
realidades sociales heterogéneas (Franco y otros 1991).

En las politicas sociales en general, y en las educativas en particular,
se asume que el impacto es funcién de la inversion; esto es, en la medida en
que aumenta la inversién también lo hace el impacto. La curva que relacio-
na ambas variables refleja la eficacia y la eficiencia de la tecnologia utiliza-
da para producir el impacto deseado.

Dado que la tecnologia puede ser sencillamente definida como la "for-
ma de hacer algo” o como la combinacién de insumos y actividades para el
logro de algtin objetivo, se puede concluir que, a menos que la demanda
sea homogénea, existirdn tantas tecnologias como poblaciones objetivos
relevantes. Por lo tanto, la politica educativa debe ser analizada a partir de
los distintos segmentos poblacionales que son afectados por ella. Asi, se
arriba naturalmente a distintas "politicas educativas” desglosadas por seg-
mento pertinente en la distribucién del ingreso.

Las tasas de retorno de la educacion estan calculadas sobre prome-
dios cuya representatividad depende de la dispersion que existe en torno a
ellos. En la medida en que disminuye la repitencia, el ausentismo y la de-
sercién, y aumenta el rendimiento escolar, se incrementa tanto la tasa de
retorno privada como la social. En tanto la poblacién receptora de los servi-
cios educativos Hiene un menor nivel econdémico social, se revierte el com-
portamiento de los indicadores mencionados y, por consiguiente, baja en la
misma proporcién la rentabilidad de la inversién.
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Tradicionalmente se ha tratado de mejorar la eficacia de la educacién
operando sobre variables directamente ligadas al contexto educativo. A esta
categoria pertenecen los insumos materiales, practicas instruccionales, tex-
tos escolares, etc. Dichas intervenciones son relevantes, pero estan fuerte-
mente mediatizadas por factores contextuales que relativizan su eficacia
potencial. El 60 por ciento del rendimiento escolar diferencial se explica
por factores extraescolares (Banco Mundial 1995). "El clima educacional del
hogar (afios de estudio de los adultos del hogar) es el factor de mayor inci-
dencia en los logros educacionales, y explica entre 40 y 50 por ciento del
impacto que ofrecen las caracteristicas del contexto socioeconémico y fa-
miliar. La capacidad econ6mica (distribucion del ingreso per capita de los
hogares) explica entre 25 y 30 por ciento, incidiendo en tercer lugar la infra-
estructura fisica de la vivienda (hogares hacinados y no hacinados) y, por
ultimo, el nivel de organizacién familiar (cuyos extremos son los hogares

- con jefatura femenina sin conyuge y aquellos integrados por ambos cényu-
ges casados)” (Gerstenfeld 1995).

Diagrama 1
Influencia del clima educacional
y del ingreso del hogar en el rendimiento escolar
(Promedio simple de paises de América Latina alrededor de 1990)

Cuarhl_l_ Cuartil 2 Cuartil 4
Clima educacional a 42 al 37
del hogar (0 a 5.99) b/ 61 | b/ 69

|
. . ol 23 17| A 12
Clima educacional ‘

delhogar (62999)  p; 7g bl 84 b 97
|

|
i

Clima educacional a9 al 7
del hogar (10 y mas) b/ 101 b/ 109

Fuente: Gerstenfeld (1995).
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Diagrama 2
Influencia de las condiciones de vivienda
y el ipo de familia en el rendimiento escolar
(Promedio simple de paises de América Latina alrededor de 1990)

al 52 al 43 al 21

bl 57 b/ 59 b 79
i
|
ci-ciin | ¥ 38 & 36 oo
NH-J 1y 70 b 71 | NH-C

c2-ciz | ¥ W ¥ B o
NH-J Iy 83 b/ 90 NH-C

a/  Porcentaje de nifios de 7 a 14 afios de edad con rezago escolar.

b/  Promedio afios de estudio de jévenes no auténomos de 15 a 24 afos de edad.
C1 = Cuartil 1, C2 = Cuartil 2; C4 = Cuartil 4.

Clil = Clima educacional del hogar de 0 a 5,99 afos de estudio.

Cli2 = Clima educacional del hogar de 6 a 9,99 afos de estudio.

H = Hogares con hacinamiento.

NH = Hogares sin hacinamiento.

) = Hogares con jefe mujer sin conyuge.

C = Hogares con ambos cényuges y casados.

Fuente: Gerstenfeld (1995).

Todos los factores mencionados son considerados parametros desde
la perspectiva de las politicas educativas; vale decir, se considera que no
son susceptibles de modificacion a través de las intervenciones que dichas
politicas suponen. Asi, el linico espacio de operacién posible es el 40 por
ciento que se ubica en el &mbito especificamente escolar. Por otro lado, el
acotamiento del &mbito de accion contribuye al disefio e implementacion
de politicas universalistas que se traducen en una oferta homogénea. En el
contexto de las determinaciones preexistentes, esto lleva a la reproduccién
del sistema social vigente.
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Alternativamente se plantea otra forma de universalizacion: ya no de la ofer-
ta, sino de la satisfaccién de las necesidades de las personas. Se sustenta en el
principio de equidad, segiin el cual para superar las diferencias, debe tratarse
desigualmente a quienes son sociceconémicamente desiguales {accién afir-
mativa o discriminacién positiva). Una oferta homogénea para situaciones
heterogéneas solo puede conducir a no alterar diferencias originarias, Esa oferta
corresponderad a las necesidades de cierto subconjunto de la poblacidn, pero
no sera adecuada para otros, sea por razones culturales o socioecondmicas.
Asi, lograr que los hijos de familias pobres asistan a la escuela y se mantengan
en ella exige asignarles, ademas de una educacién de buena calidad, un hora-
rio mas extenso de clase que permita compensar las limitaciones que el clima
familiar impone a la capacidad de aprender; programas nutricionales e, inclu-
50, un subsidio por el costo de oportunidad que significa abandonar alguna
insercion laboral. Debe recordarse que mientras para la clase media los hijos,
en su infancia, sélo provocan gastos, para los estratos menos favorecidos pue-
den ser una inversion, al aportar desde pequenos al ingreso familiar. (Franco
y otros 1995)

Esta 6ptica requiere internalizar dentro de la escuela los factores
limitantes del contexto familiar inherentes a la pobreza. Lleva a transfor-
mar los parametros en variables centrales de las politicas educativas que
tienen como poblacién destinataria a los sectores mas carenciados.

Habitualmente se entiende la equidad como contrapuesta a la efi-
ciencia, lo que permite hablar del "costo social de la equidad”. Esto es asien
muchos campos. En el de la educacién bésica de los grupos carenciados,
empero, es una hipétesis que exige contrastacién empirica. Seria necesario
comparar los costos incrementales de inversién y operacion que demanda-
ria, por ejemplo, la extension de la jornada escolar, con los beneficios socia-
les adicionales que resultarian de disminuir la repitencia y la desercién y
aumentar el rendimiento.

3. DE LAS POLITICAS A LA ASIGNACION DE RECURSOS EN EL NIVEL MICRO

Los proyectos son la materializacién de las politicas. Cada escuela es un
proyecto, porque constituye la unidad minima de asignacion de recursos
para el logro de los objetivos educativos perseguidos. Si se opta por el pa-
radigma fundado en criterios de equidad, que se traduce en una oferta des-
igual para desiguales, corresponde aplicar un modelo de evaluacién (asig-
nacién de recursos) diferente al que se utiliza actualmente.

Previamente se mencionaron las estrechas relaciones entre educacién
y desarrollo econémico. La educacién es un motor y una condicién del cre-
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cimiento. Esto se expresa en sus altas tasas de rentabilidad social, sobre
todo la de educacidn basica. Considerando el consenso existente en torno a
lo anterior, no resulta necesario continuar realizando evaluaciones econé-
micas que permitan trazar la curva de la tasa de rentabilidad en el tiempo.
Esta labor seria excesivamente compleja y costosa, y no justifica los esfuer-
zos que demanda. Pero queda una tarea pendiente: ;cémo asignar los re-
cursos disponibles de forma tal que optimicen las relaciones costo-impac-
to? Esto es, ;c6mo se puede maximizar el impacto al menor costo posible?

Este desafio plantea dos exigencias. La primera consiste en diferen-
ciar las poblaciones destinatarias segun su grado de vulnerabilidad educati-
va, destacando las necesidades que, dentro de este campo, les son especifi-
cas. La segunda, intimamente ligada a la anterior, consiste en conocer la
incidencia relativa de los distintos componentes que operan como determi-
nantes en el proceso de aprendizaje para cada grupo relevante definido. Fuller
y Clarke (1994) muestran, sobre la base de un estudio realizado en mds de
25 paises para medir la importancia relativa de los determinantes del apren-
dizaje en la ensefianza bdasica, que el puntaje combinado del tiempo
instruccional en la escuela y de las tareas en el hogar arroja un total de 185,
mientras que el salario del profesor y el tamarnio de la clase llegan a aproxi-
madamente 60 puntos.

Cuando no se ponderan los insumos entregados, se estd suponiendo
que a todos se les asigna una importancia equivalente. No establecer rela-
ciones entre el costo de los insumos y sus impactos estimados conduce ne-
cesariamente a una mala asignacién de recursos.

Los gobiernos han empleado basicamente dos tipos de estrategias para
la entrega de insumos en el campo educativo. La provisién de "paquetes”
es, sin duda, la que alcanz6é mayor difusién. Este modelo supone la existen-
cia de un equipo central que defina los estandares de los paquetes que se
van a entregar y los prerrequisitos para el acceso a ellos. Otra estrategia,
seguida en muchos paises, privilegié la transferencia de recursos a las ins-
tituciones locales para que ellas los asignen en funcién de la estructura es-
pecifica de sus necesidades.

Es imposible afirmar a priori cudl es el paquete 6ptimo para todas las
realidades. En consecuencia, la flexibilidad del contenido del mismo resul-
ta tanto o mdas importante que la fijacion y control de sus estdndares.

En Chile, cuando en el nivel local se detecta una necesidad educativa
insatisfecha (por ejemplo, los nifios en edad escolar exceden a la oferta de
escuelas existente), se busca encontrar la solucion de costo minimo para
alcanzar la cobertura educativa de acuerdo a la norma. La evaluacion del
proyecto persigue optimizar la eficiencia en el proceso de asignacion de
recursos, garantizando el menor desembolso para lograr el objetivo perse-
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guido (cobertura). Este andlisis constituye una condicién necesaria, pero
no suficiente, para alcanzar los objetivos de impacto perseguidos por el
sector que justifican los recursos que la generacion del producto (escuela)
requiere.

El impacto estd condicionando por; i} los niveles y tipos de carencias
de la poblacién destinataria del proyecto; y ii} la estructura de determina-
cién de los factores que inciden en la efectividad del proceso educativo.
Dado que ambos factores varian en funcién de las condiciones locales, la
composicién de los insumos deberia ser también parte de la evaluacion de
proyectos. Asi, el andlisis de la eficiencia debe ser complementado con el
de la eficacia, y ambos sintetizados en una evaluacién costo-impacto.

Esto exige conocimientos sobre las siguientes variables:

a. La vulnerabilidad educativa. Se conoce cudl es el peso relativo de los
factores extraescolares, La ponderacion resultante, al relevar las caracteris-
ticas de la familia en las variables capital educacional, capacidad econdmi-
ca, condiciones fisicas de la vivienda y grado de la organizacién familiar,
permitiria elaborar un predictor de Ia vulnerabilidad o riesgo educativo.

Sobre la base de muestras probabilisticas o, eventualmente, censos en
areas seleccionadas, se deberia relevar informacion sobre las cuatro varia-
bles previamente mencionadas (factores extraescolares). A partir de la dis-
tribucién que la combinacion de ellas presente, seria posible construir una
tipologia en funcién de los puntos de quiebre que resulten. Esta entregaria
tipos de escuelas en funcién de factores extraescolares. Para elaborar el mapa
de los efectos del sistema educativo se requiere adicionalmente otro con-
junto de indicadores que, a modo de ejemplo, se mencionan a continua-
cién:

(1) Abandono Escolar a Nivel Basico {AENB) = NAENB/MIBA x 100
NAENB = Numero de Abandonos Escolares en la Ensenanza Basica
MIBA = Matricula Inicial Basica Anual

(2)  Repitencia Escolar Basica = NARB/MEBF x 100
NARB = Numero de Alumnos Reprobados en la Ensefianza Basica
MEBF = Matricula Escolar Bésica Final

(3) Matricula Extraedad Basica = NAFEB/MTEB x 100
NAFEB = Nimero de Alumnos Fuera de Rango de Edad en Nivel
Bésico
MTEB = Matricula Total en Ensefianza Basica

(4) Promedio Simce en Establecimientos Particulares Subvencionados =
SIMCE PS 4°B (Media Ponderada en la Comuna de las Escuelas con
los resultados obtenidos en Matematicas y Castellano).
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(5) Promedio Simce en Establecimientos Municipales = SIMCE M 4°B (Me-
dia Ponderada en la Comuna con los resultados obtenidos en Mate-
maticas y Castellano).

(6) Brecha Simce Municipal-Particular = (SIMCE PS 4°B - SIMCE M 4°B) /
(SIMCE M 4°B) x 100

Utilizando instrumentos estadisticos {por ejemplo, modelos de regre-
sion multiple) se puede determinar la proporcién de explicacion que cada
tipo de factor extraescolar incorpora a los efectos del sistema educativo. El
grado de certidumbre de la estimacion sera equivalente a la del predictor,
que podra ser utilizado tanto para la intervencion de las escuelas en opera-
cidén como para la evaluacion ex ante.

b.  La jerarquia de determinacion de los factores que inciden sobre las va-
riables de impacto (rendimiento, repitencia, desercién) para los distintos
tipos de vulnerabilidad educativa. Es probable que los grados de inciden-
cia varien en funcién de la combinacion de los factores considerados para
la determinacion del riesgo educativo. Deberian, por ejemplo, ser distintos
para diversos grados de carencialidad y para diferentes localizaciones es-
paciales en el continuum rural-urbano.

La hipétesis subyacente es que cada tipo de carencialidad requiere
una combinacién de insumos diferentes. Los resultados hasta el momento
obtenidos en el Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educacién
(MECE) Basica y el Programa de las 900 Escuelas (P-900), podrian propor-
cionar una base para adelantar en este campo. En forma tentativa se po-
drian enumerar algunos de los factores que afectan al rendimiento; por ejem-
plo, tiempo instruccional, tareas en la casa, bibliotecas, libros de textos, co-
nocimiento del profesor, experiencia del profesor, salario del profesor, ta-
mafio de la clase.

En estudios realizados en mas de 25 paises sobre este campo, el Banco
Mundial (1995:82) presenta los siguientes resultados:
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Diagrama 3
Factores determinantes de aprendizaje efectivo en la educacién primaria
(Porcentaje de estudios que muestran efecto positivo)
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Fuente: Fuller y Clarke (1994).
c.  Lacapacidad institucional local para administrar e implementar las ca-

nastas de insumos educativos variables. La capacidad de gestion existente
en las municipalidades es un determinante para las escuelas que de ellas
dependen. Dado su importancia, seria necesario estratificar los municipios
utilizando indicadores tales como:

(1) Solvencia Financiera en Educacién = GPAUE/YS x 100
GPAUE = Gastos de Personal en Aulas en Educacién
YS = Ingresos por Subvencion

(2)  Variacion de Aportes de Empresarios Privados a la Educacion Muni-
cipal = (APEM2 - APEM1) / APM1 x 100
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APEM2 = Aportes Privados a la Educacion Municipal Ano 2
APEMI1 = Aportes Privados a la Educacion Municipal Ario 1

Brecha SIMCE Regional-Comunal en Establecimientos Municipales
= (SIMCE R-M 4°B-SIMCE C-M 4°B) / (SIMCE C-M 4°B) x 100
Brecha SIMCE Regional-Comunal en Establecimientos Particulares
Subvencionados

= (SIMCE R-PS 4°B - SIMCE C-PS 4°B) / (SIMCE C -I’S 4°B) x 100
Brecha SIMCE Nacional-Comunal en Establecimientos Municipales
= (SIMCE N-M 4°B - SIMCE C-M 4°B) / (SIMCE C-M 4°B) x 100
Brecha SIMCE Nacional-Comunal en Establecimientos Particulares
Subvencionados

= (SIMCE N-PS 4°B - SIMCE C-PS 4°B) / (SIMCE C-PS 4°B) x 100

Para las escuelas que se encuentran operando, es necesario estimar la

capacidad que tienen para internalizar los paguetes instruccionales adaptados a
la estructura de la demanda potencial existente. Para tales efectos se podria
construir un indice utilizando indicadores como:

(1)

@)

®)

©)

(6)

)

Variacién de Inversidon Anual por Alumno = (IPA2 - IPA1)/IPA1 x 100
IPA2 = Inversion por Alumno Afioc 2

IPA1 = Inversion por Alumno Afio 1

Rotacién del Personal en la Escuela = TFER/TFEE x 100

TFER = Total de Funcionarios en Educacién que se Retiran en el Afio
TFEE = Total de Funcionarios en Educacién al 1° de Enero
Ausentismo de los Profesores = DLMP/TDP x 100

DIMP = Dias de Licencia Médica de los Profesores

TDP = Total de Dias Profesor al afo (suma de profesores multiplica-
dos por los dias que trabaj6 cada uno - S(P, x t,))

Capacitacion del Personal = TFEC/TFEE x 100

TFEC = Total de Funcionarios de Educacién Capacitados (cursos > 30
horas) al afio

TFEE = Total de Funcionarios de Educacién al 1° de Enero
Capacidad Disponible = NCJ/NAD x 100

NCJ = Namero de Cursos por Jornada

NAD = Niimero de Aulas Disponibles

Variacion Anual de la Matricula = (MIEB2 - MIEB1) / (MIEB1) x 100
MIEB2 = Matricula Inicial Ensefianza Basica Afio 2

MIEB1 = Matricula Inicial Enseilanza Bésica Afio 1

Razén de Gastos en Personal = GPE/GTE x 100

GPE = Gastos en Personal de la Escuela

GTE = Gastos Totales de la Escuela
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(8) Razdn de Gastos en Funcionamiento = GFE/GTE x 100
GFE = Gastos en Funcionamiento de la Escuela

(9)  Relacion de Niimero de Alumnos por Docente = NAME/NDE x 100
NAME = Numero de Alumnos Matriculados en la Escuela
NDE = Niumero de Docentes en la Escuela

(10) Relacién de Nimero de Alumnos por Funcionario No Docente
NAME/FNDE x 100
FNDE = Funcionarios No Docentes en la Escuela

(11) Profesionalizacion de los Docentes = NDTE/TDE x 100
NDTE = Numero de Docentes Titulados en la Escuela
TDE = Total de Docentes en la Escuela

Bajo estas condiciones, es viable realizar un anélisis de los costos e
impactos y construir un paquete éptimo de insumos adaptado a la realidad
local. Podria determinarse, por ejemplo, cudnto cuesta y qué impactos pro-
duce alargar dos horas la jornada educativa. De la misma manera, es posi-
ble determinar cudl es el valor monetario de las actividades del proyecto
orientadas a sensibilizar a los padres sobre la importancia que tiene su par-
ticipacién en un proyecto educativo conjunto y el impacto que resulta de
ello. Si este proceso se realiza con todos los insumos pertinentes que deri-
van del estado del conocimiento disponible, resulta perfectamente posible
encontrar una relacién costo-impacto 6ptima para cada tipo de interven-
cién y de proyecto. De ella resultara el paquete especifico que se podra
utilizar en cada caso.

4, EL pPAPEL DE LOS USUARIOS

Los usuarios de los proyectos sociales constituyen un grupo con necesida-
des insatisfechas, pero que carecen de capacidad adquisitiva para financiar
los satisfactores requeridos a través del mercado. Es el caso de las escuelas
municipales, que cubren aproximadamente 60 por ciento de la matricula
total del pais, correspondiente al segmento inferior de la distribucién del
ingreso nacional. 5i bien para los padres existe la posibilidad de optar entre
dichos establecimientos y las escuelas particulares subvencionadas, dicha
eleccion estd limitada por la oferta existente, la accesibilidad espacial, la
transparencia de la informacién relevante y la importancia que a ella se le
asigne. Es indudable que a medida que aumenta el grado de carencialidad
de los usuarios las restricciones mencionadas adquieren mayor vigencia,
llegando al extremo de que, en realidad, el Estado (la escuela municipal)
llegue a constituir una oferta monopélica. Este grupo poblacional no repre-
senta demanda afectiva sino "social”, en la medida en que s6lo son porta-
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dores de necesidades insatisfechas. Pese a ello, su participacién es relevan-
te para la eficiencia y la eficacia en todas las etapas del ciclo de vida del
proyecto educativo.

Respecto de la importancia que tiene la participacién comunitaria en
los proyectos sociales, vale la pena mencionar una experiencia que resulta
particularmente relevante. Un estudio de la AID, realizado en 1975, buscé
identificar los elementos significativos para explicar el éxito o fracaso de
proyectos de desarrollo rural integral financiados por el Banco Mundial,
analizando 36 que se llevaron a cabo en Africa y 35 en América Latina.
Algunas variables que habitualmente se consideran importantes para el
éxito de un proyecto de este tipo, como la alfabetizacion de la poblacién
objetivo, la distancia en relacién con un camino permanente, la calidad del
medio fisico para la agricultura, el nimero de parcelas por extensionista, la
experiencia anterior de los campesinos con ese tipo de proyectos, etc., re-
sultaron ser irrelevantes en la gran mayoria de los casos para explicar di-
cho éxito. Por otra parte, se comprobé que era decisivamente importante la
participacién de la poblacion objetivo tanto en el disefio como en la
implementacidén del proyecto, en una situacion tal que ni los administrado-
res del proyecto ni los usuarios del mismo tuvieran toda la capacidad de
decision {Cohen y Franco 1992).

Esta conclusién destaca la centralidad de la participacion de la pobla-
cidén beneficiaria en el disefio, puesta en marcha y operacion de estos pro-
yectos.

Por otra parte, sin tomar como marco de referencia efectos tan globales
que puedan expresarse como "éxito” o "fracaso” del proyecto, existen otras
experiencias que indican la incidencia que la participacién tiene sobre la
eficiencia y la eficacia de los mismos. En la evaluacién del Programa de
Promocidn Social Nutricional de Argentina, realizada en 1985, pudo verifi-
carse que el costo de una racién alimentaria diferia sustancialmente entre
las provincias en las que se aplicaba el programa, segiin hubiera o no parti-
cipacién comunitaria.

Se desprende de los ejemplos anteriores que resulta esencial que los
proyectos sociales impulsen una estrategia participativa. Esto constituye
un verdadero desafio para la gestion de los mismos.'Vale la pena recordar
que, para avanzar en el camino de la participacién, "la forma de hacer las
cosas es tan importante como las cosas que se hacen" (Garcia Huidobro
1985). En el campo de los proyectos sociales, esto supone que su adminis-
tracion establezca relaciones horizontales con los usuarios para viabilizar pro-
cesos de reajustes permanentes entre las metas, las formas previstas de al-
canzarlas y las necesidades de los beneficiarios, que se van modificando
como resultado de un contexto cambiante.
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Por otro lado, los programas son conjuntos de proyectos que persi-
guen los mismos objetivos. Por ello son formulados en grandes agregados
de caracter nacional, regional o provincial. Los proyectos son las unidades
minimas de asignacién de recursos, cuya localizacién espacial se da en el
nivel del municipio.

La participacion de los usuarios requiere el fortalecimiento de la ca-
pacidad de gestion a nivel local. Hay, por lo menos tres razones para ello.

En primer lugar, los objetivos de impacto perseguidos buscan tradu-
cir los objetivos nacionales de la politica educativa en una realidad local. Se
pretende, por ejemplo, mejorar el rendimiento escolar medido a través de
la Prueba Simce. Tal como se dijo, hay muiltiples factores que inciden en
ello. La distribucién que éstos presentan en los niveles regional, provincial
o departamental es poco relevante. Los tinicos datos pertinentes son los del
plano local, que rescatan la especificidad del problema, los grados de liber-
tad de las alternativas adoptadas por el proyecto y los recursos movilizables
localmente.

En segundo lugar, la participacién social busca potenciar a la comu-
nidad para que opere como recurso. Para que este potencial se transforme
en un verdadero insumo adicional, la comunidad debe no sélo percibir el
problema, sino también la capacidad transformadora del proyecto. Ello exige
ambitos territoriales que posibiliten la homogeneidad de los usuarios y de
las soluciones que se van a implementar.

Finalmente, la participacién puede retroalimentar la gestién por via
del control social en la operacion del proyecto. Esto es factible en la medida
en que sean compatibles la escala que el proyecto tiene y la comunidad
receptora del mismo, lo que sélo se produce en el nivel local.

5,  CONCLUSIONES

El anélisis de la eficiencia constituye una preocupacién fundamental en el
proceso de asignacién de recursos. En el campo educativo se pretende mi-
nimizar el costo de los insumos requeridos para maximizar la cobertura.
Esta es una condicion necesaria para alcanzar los fines perseguidos. La condi-
cion suficiente es que paralelamente se aumente la calidad de la educacién,
desigualmente distribuida en funcién de la estructura social vigente.

Lo anterior lleva necesariamente al problema de la equidad, que se
tiende a asumir como contrapuesta a la eficiencia. Esta pugna y sacrificio
implicito de la "eficiencia social” en aras de una mayor justicia distributiva
parece ignorar de manera sistemdtica las altas tasas de rentabilidad social
de la educacién (sobre todo la bésica), y lleva a colocar un énfasis excesivo
en los costos directos y presentes, que diluyen los beneficios que se produ-



Educacion, eficiencia y equidad 29

ciran en el futuro. La inversion social, en general, y la de educacién en par-
ticular, rinden sus frutos en el mediano y largo plazo. No resulta obvio que
sea poco eficiente desde la dptica social invertir en este campo en funcion
de criterios de equidad.

Dada la heterogeneidad inherente a la realidad social en que se
implementa, es imposible definir un paquete de insumos educativos opti-
mos que pueda ser aplicado en forma universal. Se requiere que los insumos
y las actividades que permiten su utilizacién estén adaptados a las caracte-
risticas de la localidad donde va a ser aplicado cada paquete educativo.
Esto exige disefiar politicas que permitan ejecutar proyectos en el nivel lo-
cal tomando en cuenta: i) la vulnerabilidad educativa de la comunidad desti-
nataria; i) la jerarquia de determinacidn de los factores que inciden sobre las
variables de impacto; iii) la capacidad municipal local para manejar el proyec-
to educativo; iv) la capacidad que tienen las escuelas para internalizar los pa-
quetes flexibles; y v) el potencial subyacente en la participaciéon comunitaria.

La Prueba Simce en Chile, y sus andlogas en América Latina, juegan
un papel central en el disefo, monitoreo y evaluacién de politicas educati-
vas que persigan aumentar la eficacia en la asignacién de recursos destina-
dos a los sectores més carenciados de la sociedad, al proporcionar informa-
cién insustituible para medir la vulnerabilidad educativa existente tanto
en el nivel del municipio como de los establecimientos escolares especifi-
cos. El conocimiento de los resultados del Simce en los establecimientos
municipales y particulares subvencionados, y los promedios municipales
regionales y nacionales, permiten cuantificar las brechas o la deprivacién
relativa que afecta a cada uno de los niveles mencionados. Tales brechas
constituyen, por si mismas, los criterios basicos para distribuir los recursos
del sector, tanto espacial como puntualmente, en funcién de los grados de
urgencia existente en los distintos sectores poblacionales.

La légica del modelo propuesto se asienta en que existe correspon-
dencia entre la vulnerabilidad educativa y la jerarquia de determinacién de
los factores que inciden sobre el rendimiento en matematicas y castellano,
ciencias naturales y sociales. Por otra parte, tanto la capacidad institucional
existente en el municipio para la gestiéon de proyectos educativos, como el
potencial que tienen las escuelas para internalizar los paquetes educativos en
los que se plasman los proyectos, son dimensiones intervinientes esenciales.

El Simce posibilita: i) realizar un seguimiento del impac:» de los dife-
rentes proyectos educativos resultantes de la aplicacién del modelo; v ii)
dada la variacién presumida en los costos de los insumos y actividades por
tipo de proyecto, permite analizar las relaciones entre los costos y el impac-
to, y asi seleccionar las opciones de intervencién que maximicen el impacto
por unidad de inversién.
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Para poder asignar racionalmente los recursos, tanto en el ambito de
las politicas como en proyectos concretos, es imprescindible conocer los
costos de los insumos y los impactos que de cada uno de ellos se deriva.
S6lo asi serd posible construir canastas de insumos que maximicen el im-
pacto al menor costo posible.

Uno de los elementos que tales paquetes deberian considerar es el
compromiso de la direccién y de los docentes de la escuela con el proyecto
que manejan. Tanto unos como otros son determinantes para su éxito o
fracaso. Para alterar los tipicos circuitos de reproduccién de pobreza, un
factor importante consiste en generar mecanismos de incentivos que im-
pulsen a los buenos directores y profesores a prestar servicios en las dreas
mas carenciadas, lo que deberia complementarse con premios a los resulta-
dos obtenidos. De esta manera es predecible la generacién de efectos
sinérgicos con los paquetes flexibles previamente disefiados.
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ANEXO
INCIDENCIA DE FACTORES DEL HOGAR EN EL
RENDIMIENTO EDUCATIVO

Diagrama 1a

Proporcion de nifios entre 7 y 14 afios de edad con rezago escolar segiin dos
caracteristicas de los hogares en que residen: el clima educacional y el in-
greso del hogar

(Promedio simple del porcentaje de nifios con rezago escolar, para Ameérica
Latina alrededor de 1990).

Hogares del Hogares del Hogares del
Cuartil 1 Cuartil 2 Cuartil 4

Clima educacional

del hogar entre 42 — 37

0y 5.99 afios de estudio

Clima educacional | ‘

del hogar entre I23 17 12

6y9.99 afios de estudio | | | }
__l__1:

Clima educacional 5

del hogar con 10 mas 9 7 ‘

afios de estudio ‘ |

Fuente: Gerstenfeld (1995).
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Diagrama 1b

Promedio de afos de estudio alcanzados por los jévenes no auténomos de
15 a 24 afos de edad segun dos caracteristicas de los hogares en que resi-
den: el clima educacional y el ingreso del hogar.

(Promedio simple de afios de estudio alcanzados por los jévenes, para
Ameérica Latina alrededor de 1990)

Hogares del Hogares del Hogares del
Cuartil 1 Cuartil 2 Cuartil 4
Clima educacional
del hogar entre 6.1 6.9
0y 5.99 anos de estudio
Clima educacional
del hogar entre 7.8 8.4 9.7
6 v 9.99 afios de estudio
Clima educacional del i
hogar con 10 mas afos 10.1 10.9
de estudio

Fuente: Gerstenfeld (1995).
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Diagrama 2a

Proporcién de nifios entre 7 y 14 afios de edad con rezago escolar segun
cuatro caracteristicas de los hogares en que residen: el clima educacional; el
ingreso del hogar; hogares con o sin hacinamiento; y, de acuerdo a su orga-
nizacién familiar, los hogares con jefe mujer sin céonyuge o con ambos cén-
yuges presentes y casados.

{Promedio simple del porcentaje de nifios con rezago escolar, para América
Latina alrededor de 1990)
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Cuartil 1
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Con ambos cényuges

43

| |

38

Hogares del
Cuartil 2

Clima educacional
6-9.99 anos estudio

Con ambos cényuges

21

36

Hogares del
Cuartil 1
(Clima educ.

0-5.99

No hacinados
Con ambos cény.

20

Fuente: Gerstenfeld (1995).
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Diagrama 2b

Promedio de afios de estudio alcanzados por los jévenes no auténomos de
15 a 24 afios de edad segun cuatro caracteristicas de los hogares en que
residen: el clima educacional; el ingreso del hogar; hogares con o sin haci-
namiento; y, de acuerdo a su organizacién familiar, los hogares con jefe
mujer sin cényuge o con ambos conyuges presentes y casados.

(Promedio simple de ahos de estudio alcanzados por los jévenes, para
América Latina alrededor de 1990)
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6-9.99

Hogares del
Cuartil 1
Clima educacional

0-5.99 afios estudio

Hacinados
Con j.muj.sin cony.

Hogares del
Cuartil 1

Clima educacional
0-5.99 afios estudio

Con ambos conyuges

Hogares del
Cuarti] 2

Clima educacional
6-9.99 anos estudio

Con ambos cényuges

Fuente: Gerstenfeld (1995).

No hacinados
Con ambos cony.
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Carituro 2

EL DESAFIO EDUCATIVO:
EN BUSCA DE LA EQUIDAD PERDIDA

Martin Hopenhayn
Divisién de Desarrollo Social, Cepal

1. CALIDAD Y EQUIDAD EN EL SALTO EDUCATIVO

1.1 El marco

La educacién es un eslabdn privilegiado para articular integracién social y
desarrollo productivo. Sobre este vinculo existe hoy un consenso difundi-
do tanto en la literatura del desarrollo como en el debate politico. A la pre-
gunta por el tipo de desarrollo que podemos impulsar, sobreviene sin dila-
cién la pregunta por el tipo de educacioén de que disponemos. Este nexo
causal torna impostergable enfrentar los problemas de calidad y equidad
en la educacién.

Existe una nutrida discusién internacional respecto de la adecuacién
de los sistemas curriculares a los rapidos cambios del mundo del trabajo y de
la cultura (Cariola y otros 1993). Existe también la iniciativa del actual go-
bierno de Chile para concentrar esfuerzos en elevar la calidad y equidad del
sistema educacional.! De esta voluntad politica, y de la reflexién que la acom-
pafia en distintos estamentos y espacios institucionales, han surgido impor-
tantes iniciativas para abordar los puntos neurélgicos que inciden en la cali-
dad de la educacién. Tales decisiones se traducen hoy en programas y politicas
orientados a mejorar la calidad y pertinencia de la educacién, racionalizar su
gasto y administracién, modernizar su gestién y organizacién, y destinar es-
fuerzos especiales a aquellos sectores de mds bajo rendimiento educativo.

' Esto se refleja en la decisién gubernamental de duplicar el gasto en educacién como por-
centaje del PIB de aqui al final del decenio, y en el cardcter exhaustivo y estratégico asumi-
do por el reciente informe del Comité Técnico Asesor del Didlogo Nacional sobre la Mo-
dernizacién de la Educacién Chilena, designado por S.E. el Presidente de la Repiiblica,
Los desafios de la educacién chilena frente al siglo XXI (Santiago de Chile, septiembre de
1994; en adelante, "Informe Brunner”), ratificado por el Informe de la Comisién Nacional
para la Modernizacién de la Educacién emitido el 26 de diciembre de 1994,
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El caso chileno tiene su especificidad. Ademads de ser muy alta la tasa
de escolaridad en el ciclo basico completo en comparacién con el promedio
latinoamericano, el pais ha experimentado una reforma significativa del sis-
tema educativo en materia de descentralizacion, gestién y administracién de
recursos. La municipalizacién, la privatizacion de la educacién en distintos
estratos sociales, la flexibilizacién en la gestién, y el consiguiente cambio en
el papel del Estado en el sistema educativo, se encuentran en plena marcha y
permiten formular diagnésticos criticos y propuestas de mejoramiento. Fi-
nalmente, el pais goza de un decenio de crecimiento econémico intensivo,
con modernizacién en muchos campos, pere en contradiccién con un cierto
congelamiento del sistema educativo, en el que "nuestro sistema escolar ado-
lece de graves fallas y su desempefio es de baja calidad, inequitativo e
ineficiente” (Informe Brunner, p. 7).

En este contexto, los problemas de la mala calidad e inequidad de la
educacion asumen especial relieve. Los resultados de pruebas del Sistema de
Medicion de Calidad de la Ensefianza (Simce) muestran resultados draméti-
cos en materia de rendirmiento general y de inequidad en los logros. En el
caso de la mitad mds pobre de la poblacién, el 75 por ciento de los alumnos
de cuarto afio basico no es capaz de entender lo que lee. Las diferencias de
logro en las pruebas del Simce tienen un claro corte socioeconémico: tanto en
castellano como en matematicas las escuelas particulares pagadas obtienen
en promedio un puntaje superior en un 20 por ciento respecto a las parti-
culares subvencionadas, y hasta en 30 por ciento en relacién a las muni-
cipalizadas.

La inequidad se expresa en recursos y rendimiento educativos. De acuer-
do al Informe Brunner, sélo los resultados del 10 por ciento de los alumnos
de mejor rendimiento promedio de los sectores de nivel socioeconémico bajo
pueden considerarse satisfactorios. El costo promedio actual por alumno en
establecimientos subvencionados sélo llega a la mitad de lo estimado nece-
sario para asegurar una educacion basica de calidad aceptable, y segin la
encuesta Casen de 1994, este costo es cinco veces inferior al costo por alumno
en los colegios particulares pagados, mientras el nimero de alumnos es nue-
ve veces mayor en las escuelas subvencionadas. Ademas tiende a aumentar
la brecha de disponibilidad de recursos entre las escuelas municipales gra-
tuitas en relacion con las escuelas particulares subvencionadas. Sélo dos de
cada diez nifios de ingresos mas bajos asisten a jardin infantil, y hay cerca de
4 mil escuelas rurales incompletas que ofrecen menos de los ocho grados del
ciclo bésico obligatorio.

Existe conciencia de los anacronismos y disfuncionalidades acumula-
dos en el sistema. Las banderas de la autonomia, descentralizacién, selectivi-
dad, modernizacién, flexibilizacién y otras, flamean en reuniones ministeria-
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les, articulos de prensa y documentos finiseculares. Por cierto, los impactos
que los nuevos criterios y politicas puedan tener en elevar la calidad y equi-
dad del sistema educativo son dificiles de evaluar en el corto plazo. La inver-
sionen educacion, como se sabe, es de largo plazo. Los programas focalizados
en escuelas de muy bajo rendimiento muestran algunos resultados positi-
vos, aunque parciales y poco significativos en su impacto sobre la equidad.
Las pruebas periodicas del Simce siguen arrojando graves falencias en cuan-
to al rendimiento general, y agudas diferencias por estratos sociales. Existe
confianza gubernamental respecto de los impactos a mediano plazo en este
"giro copernicano” del sistema, pero la elocuencia ostentada en los objetivos
y en el disefio de programas contrasta, por el momento, con una estructura
compleja, muy desigual y de incierta permeabilidad.

Resulta dificil considerar el problema de la equidad en la oferta, en el
impacto y en el rendimiento de la educacion basica en Chile, sin abordar
simultdneamente el problema de la calidad del sistema educativo. Por cierto,
la relacion es estrecha y la equidad tiene en la calidad un componente cen-
tral. Pero, al mismo tiempo, no deben confundirse ambos términos al plan-
tearse como objetivos nacionales. Una cosa es la elevacién de la calidad del
conjunto del sistema; otra es la redistribuciéon progresiva de opciones
formativas entre los distintos estratos sociales que participan de dicho siste-
ma. En los tltimos afios se ha avanzado en disefio y ejecucion de acciones
para el mejoramiento de la calidad de la educacién basica. Pero con la premi-
sa de que primero hay que preocuparse de la calidad para luego abordar
problemas de inequidad, la equidad sigue en estado critico.

Respecto de la calidad de la educacién, la literatura consultada mues-
tra un amplio universo de variables que influyen en ella: insumos (gastos,
recursos materiales, profesores); proceso educativo; administracion y es-
tructura de la escuela; variables contextuales; resultados; impacto. Asi tam-
bién, respecto de las condiciones socioculturales de los usuarios cabria dis-
tinguir entre factores familiares (nivel ocupacional y educativo de los pa-
dres, equipamiento del hogar, bienes y recursos culturales familiares);? y
factores comunitarios (estructura de la territorialidad, dependencia admi-
nistrativa, transmisioén valérica extra-familiar) (Himmel y otros 1993). Un
estudio bibliogréfico realizado en la Cepal respecto de la incidencia de va-
riables multiples en el rendimiento educativo muestra la complejidad del
problema (Arancibia y otros 1995). Luego de revisar un total de 61 docu-
mentos elaborados entre 1980 y 1995 (investigaciones abocadasa untema y

?  El nivel educativo de los padres, la valoracion de la educacion a futuro por parte de los
jefes de hogar, las condiciones de hacinamiento y el tipo de union parental inciden decisi-
vamente en el rendimiento escolar y en la desercion escolar de los hijos. Véase Cepal,
Panorama social 1994.
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recopilaciones de otros autores), dicho estudio bibliogréafico ordena
jerarquicamente las variables por su incidencia en el rendimiento educati-
vo. Las que aparecen como de mayor incidencia en la literatura revisada
son los recursos internos de los alumnos, el nivel socioeconémico, la repitencia,
los antecedentes preescolares, las estrategias instruccionales en la sala de cla-
ses, la educacién y presion de los padres, la proximidad de la casa a la escuela,
la edad, las variables cognitivas, la asistencia y duracién de la jornada escolar,
la ayuda complementaria, los recursos educacionales en el hogar, las expecta-
tivas por parte de los profesores, la proporcion profesor / alumnos, y la cons-
truccién escolar e infraestructura {Arancibia y otros 1995:42).

Se sabe también que si no se aborda sistematicamente este conjunto de
variables, no es viable elevar sostenidamente la calidad de la educacién en
un grupo especifico (y la equidad en relacién a grupos con acceso a mejor
calidad). El estudio bibliografico citado sefiala que, "como indican los resul-
tados, la dindmica del proceso educativo esta determinada no por uno, sino
por una multiplicidad de factores que interactian y cuyo efecto en el rendi-
miento de los alumnos es relativo, dependiendo de aspectos culturales, eco-
némicos y demograficos", de manera que "cualquier politica orientada a pro-
ducir un efecto positivo en la efectividad del sistema escolar no puede tomar
en cuenta ninguna variable en forma aislada" (Arancibia y otros 1995:43).
También se sabe que hay variables que inciden mas que otras, y que hay
variables que al mejorar impactan positivamente en otras; e inversamente,
variables que al mantenerse en "estado critico” impiden que las politicas be-
neficien significativamente otras variables. Asi, en cualquier accién adicional
es necesario privilegiar las condiciones irreductibles que se requiere modifi-
car si se pretende que cualquier otra accién sobre cualquier otra variable pueda
ser eficaz.?

También la nocién de equidad en educacién es compleja, y puede
desglosarse en varios sentidos. En primer lugar, puede hablarse de equidad
intra-sistema, lo que alude al grado de homogeneidad en la calidad (aunque
no necesariamente en los contenidos) de la oferta educativa entre estableci-
mientos de educacién basica localizados en distintos estratos socicecondmicos
y en distintos contextos espaciales. En segundo lugar, puede hablarse de equi-
dad extra-sistema, lo que alude a cierta homogeneidad en la capacidad para
absorber la oferta educativa de usuarios que llegan al sistema desde muy
variadas condiciones ambientales, familiares y culturales. En tercer lugar,
puede hablarse de equidad meta-sistema, en relacién a la distribucién de capa-
cidades para la insercién productiva y para el desarrollo social y cultural que

?  Llevado al extremo, no puede pensarse en ninguna otra accién antes de contar en una
escuela con salas techadas, iluminacién, bancos, cuadernos y lipices.
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alumnos de distintos origenes socioecondémicos tienen una vez que egresan

del sistema educativo.?

Estos distintos aspectos de la equidad, y los diferentes aspectos de la
calidad de la educacién, suelen encontrar los mismos protagonistas en sus
niveles mas bajos: quienes tienen carencias en un aspecto también son carentes
en otros ambitos. La poblacion que padece las peores condiciones extra-siste-
ma también esta en los niveles mas precarios del meta-sistema, del intra-
sistema, y de acceso a saberes funcionales. Esto no es inexorable, pero si exis-
te la tendencia. Las carencias se dan sistémicamente y se refuerzan entre si,
creando con ello los circulos viciosos de la pobreza y la privacion. De alli que
el impacto de las politicas pro equidad en educacidon depende en gran medi-
da de que se vayan superando complementariamente las carencias en los
distintos frentes. Pero también, e inversamente, el mejoramiento de un as-
pecto de la calidad de la educacién (por ejemplo, lo que ocurre dentro de la
sala de clases) puede irradiar positivamente hacia otros aspectos (por ejern-
plo, el capital cultural en la familia). Asi, una politica pro equidad en educa-
cion debe detectar los grupos vulnerables que padecen distintas formas de
mala calidad formativa; pero también tiene que localizar los grupos vulnera-
bles que padecen una situacion especialmente critica dentro de cualesquiera
de estos aspectos (rezago intra-escolar, precariedad extra-escolar, etc.).

Tenemos, pues, que el esfuerzo por incrementar la calidad y equidad
de la educacién corre el riesgo de malograrse si no se impulsan articulada y
complementariamente medidas en los distintos campos de intervencién.
Muchos componentes podran quedar suboptimizados o tendran un impacto
poco significativo mientras no se refuercen otros campos que inciden en su
optimizacion. Esto significa que no basta con la eficiencia (relacion costo-be-
neficio en el uso de recursos). Es fundamental cuidar la eficacia (optimizacion
en el impacto deseado en calidad y equidad). Por otro lado, toda politica que
quiera compatibilizar aumento de calidad con mejoramiento de la equidad
en educacion, tendrad que determinar el peso relativo de factores que expli-
can el rendimiento escolar diferencial y deducir, correlativamente, la eficacia
comparativa de la intervencién sobre estos diversos factores (relacion costo-
impacto).

4 En este sentido, la equidad de la educacion se define segin c6mo se distribuyen social-
mente las competencias efectivas para desemperiarse en la vida y el trabajo modernos (y
en escenarios dindmicos). La equidad deja de entenderse como acceso "genérico” a la edu-
cacién formal, y empieza a definirse segtin la pertinencia de la educacion a la cual se tiene
acceso. Diversos tipos de inteligencias operativas en estos escenarios dindmicos llevan a
pensar la equidad de la educacion como un acceso mds igualitario a la oportunidad de desarro-
Har estas inteligencias diversas. logico-matemdtica, lingliistica, viso-espacial, musical-auditiva,
corporal, comunicativa, analitica, etc. Formulado en forma critica, la inequidad se podria
medir por el grado de anacronismo en los procesos de ensefnanza, especialmente graveen
los niveles socioecondmicos mds bajos.
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Si se considera que la calidad no sélo depende del nivel de insumos de
aprendizaje por alumno, sino también del grado de eficacia con que se
optimiza el impacto de los insumos, entonces la focalizacién no es sdlo cues-
tion de localizacion del gasto, sino también de cdmo las escuelas capitalizan
mayores recursos para generar dindmicas que aumentan sostenidamente los
rendimientos. Asi, la equidad también reside en cémo se distribuye el poder
de capitalizacién de los insumos adicionales en los establecimientos mismos.
Por ejemplo, el equipamiento y la capacitaciéon en computacién pueden cons-
tituir una inversion de costos decrecientes (por el abaratamiento de bienes y
servicios en la rama), y generalizar procesos nuevos de aprendizaje, con nue-
vos insumos y nuevas logicas de incorporacién de conocimiento, que a su
vez motivan a los alumnos, reducen inasistencia, refuerzan la motivacion de
docentes, introducen un impetu de renovacién y mayor disposicién al cam-
bio, etc. Pero en una escuela cuyos recursos humanos (alumnos y docentes)
estan mas familiarizados con el uso de computadoras, el impacto puede ser
mucho mayor que en otra donde sea preciso, ademas, capacitar "desde cero”,
y donde probablemente habra menos recursos para inversiones adicionales.

1.2 Las premisas

En sintesis, una politica nacional de educacién que aspire a privilegiar la

equidad en la oferta y el rendimiento necesita conciliar funcionalmente la

relacion entre calidad y equidad, las dos grandes metas de la reforma educa-
tiva. Esto implica considerar las siguientes premisas:

(1) El logro de mayor equidad en educacion no se reduce a avances en
calidad. Si bien esta tltima es componente central, la equidad abarca
también otras variables. Del lado de la oferta educativa, incluye una
distribucion social mas homogénea en la cobertura, calidad y perti-
nencia educativas. Del lado de la demanda, una mejor distribucién en
logros, rendimiento y oportunidad de la educacién.

{2) La actual dindmica del conocimiento y de sus usos ha resignificado la
pertinencia en la educacién. Esto tiene consecuencias sobre el sentido
de la equidad en el sistema educativo. El acceso mas difundido a una
educacion actualizada en tecnologia, métodos, procesos de aprendi-
zaje y contenidos, se constituye asi en un eje insoslayable de la equi-
dad.

(3) Mayor equidad no significa necesariamente la misma educacion para
todos, sobre todo si se privilegia la pertinencia como variable en la equi-
dad. Una mayor adecuacion y flexibilidad de la oferta a una demanda
que es social y culturalmente heterogénea, puede resultar mas equita-
tivo en cuanto a logros, oportunidad y rendimiento. Este criterio no
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debe, empero, redundar en una segmentacion de la calidad o de la
actualizacion de la oferta.

Dado el dinamismo en el sistema de produccién de conocimientos a
escala global, y su centralidad en el desarrollo sostenido de las econo-
mias nacionales, la calidad educativa no puede dejar de incrementarse.
Pero su incremento no puede hacerse a costa de la equidad en el siste-
ma educativo, dado el riesgo de consagrar sociedades dindmicas en
crecimiento, pero regresivas en el acceso a los frutos del crecimiento.
Mas calidad y mas equidad en educacion hoy significa mas dinamis-
mo productivo y mds integracién social en el futuro.

Inversamente, el aumento de la equidad no puede implicar una dis-
minucién en la calidad general, vale decir, la homogeneizacion de opor-
tunidades no puede hacerse a un costo tal que implique un deterioro
en lo que el sistema ofrece actualmente. Tal deterioro tiene un costo
muy alto en el dinamismo del sistema productivo a futuro, y a su vez
ese costo impacta negativamente sobre las condiciones sociales de los
mas desfavorecidos. Ademads, los sacrificios en calidad de la educa-
cién pueden llevar a sistemas mads equitativos, pero donde los secto-
res de menor rendimiento ostenten logros atin mas bajos que en un
sistema con alta calidad y bajos niveles de equidad.

El mejoramiento en la calidad de un proceso educativo depende, en
importante medida, de como un establecimiento capitaliza los recur-
sos adicionales que recibe —vale decir, segtin el capital cultural de los
alumnos y del establecimiento, el capital profesional de los docentes, y
el capital motivacional tanto en docentes como en alumnos—. Por lo
tanto, es indispensable reducir las brechas en la capacidad de poten-
ciar recursos adicionales entre establecimientos de distintos niveles y
con distinto capital cultural, profesional y motivacional.

Lo anterior mueve a otra inferencia. Si el capital cultural disponible
en una unidad educativa incluye también el capital cultural que los
alumnos llevan a la escuela, distintos recursos destinados a elevar la
calidad beneficiaran a distintos sectores segun el "piso” en que se en-
cuentren. El énfasis en lectoescritura basica podra beneficiar mas a los
sectores bajos, porque el impacto es mucho mayor si se sube de un
puntaje -20 a un puntaje 50, que si se pasa de 50 a 60. Esta diferencia
implica opciones concretas a la hora de asignar recursos.

La equidad no implica igualdad en el desempetio, sino en las oportu-
nidades que el medio ofrece para optimizarlo. Las potencialidades de
aprendizaje no son homogéneas, incluso en un universo con condicio-
nes socioculturales uniformes en la partida y en el proceso. La equi-
dad implica, pues, dar oportunidades a todos los educandos para de-
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sarrollar sus potencialidades, y para lograr el mejor uso productivo y
de realizacién personal de estas potencialidades a futuro,

(9) Tanto el aumento de la equidad como de la calidad de la educacion
requieren hoy esfuerzos sistémicos y sostenidos en el tiempo. Pero a
menor calidad, o a mayor nimero de variables de calidad que requie-
ren abordarse, mas sistémico y sostenido debe ser el esfuerzo, toda
vez que se aspire a incrementos sostenidos en el largo plazo. Ademas,
es en los niveles mds rezagados donde un mayor niimero de variables
incide negativamente en la calidad educativa. De esto se infiere que
una politica educativa pro equidad tiene que establecer una relacién
inversamente proporcional entre la calidad educativa en un grupo
determinado, y la comprensividad, duracién e intensidad de la politi-
ca orientada a elevar la calidad de dicho grupo.”

Sobre estas premisas hemos de considerar el problema de la equidad
educativa y el marco desde el cual abordarlo.

2. ASIGNACION DE RECURSOS CON CRITERIO DE EQUIDAD

La decisién gubernamental de aumentar sustancialmente el gasto en edu-
cacion implica que hacia el afio 2000 Chile ocuparé en educacion alrededor
de un 7 por ciento de su PGB, acercdndose paulatinamente al porcentaje
que ostentan paises de la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico (OCDE). En el proyecto de modernizacién de la educacién chi-
lena se plantea elevar el gasto en educacion desde el actual 4,5 por ciento
del PGB en un monto minimo adicional de 3 puntos porcentuales del pro-
ducto, en un plazo méaximo de ocho afios, "meta que llevaria el gasto total
del pais a una cifra del orden del 8 por ciento del producto dedicado a la
educacion” (Informe Brunner, p. 74). El documento de la Comisién Nacio-
nal para la Modernizacion de la Educacion sefiala que el gasto piiblico en
educacion deberia crecer en un porcentaje superior al promedio de incre-
mento del gasto publico y alcanzar un 1,1 por ciento adicional del producto
en un plazo maximo de ocho afios. En el mismo lapso, el gasto privado
deberia superar la meta de otro 1 por ciento adicional del producto.b Al
mismo tiempo, el Informe de la Comision ha propuesto crear un Fondo
Nacional para la Educacién (preescolar, basica, media y vocacional), cuyo

5 SGi bien es cierto que, en un nivel més bajo, "con poco se puede hacer mucho”, también es
cierto que en esos mismos niveles, "en poco tiempo, mucho se deteriora”,

La propuesta incluye aportes privados provenientes de las familias y de las empresas. Se
propone un esquema de financiamiento compartido que permite a las escuelas subven-
cionadas cobrar un arancel a las familias, dado que casi la totalidad de familias de ingre-
sos medios, y mas del 60 por ciento de las de ingresos altos, envian a sus hijos a estableci-
mientos subvencionados.
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patrimonio operaria como capital de inversion, y cuyas rentas serian desti-
nadas a incrementar el financiamiento del proyecto de modernizacién edu-
cacional.

La medida es auspiciosa y también genera incertidumbres. ;Cémo inver-
tir nuevos recursos que provendran del gasto publico social, si se quiere optimizar
al mismo tiempo la equidad del sistema y la calidad en todos los niveles?

Un punto porcentual pueden ser 500 millones de délares anuales adi-
cionales. El uso eficiente de dicho monto tendria un impacto significativo
sobre la calidad general de la oferta educativa en el pais, al menos en algunos
de sus puntos neuralgicos. Pero no lleva necesariamente a mayores niveles
de equidad, salvo que los recursos se asignen con un criterio deliberado de
reducir las brechas.

La mayor parte del aumento del gasto publico en educacién serd desti-
nado a incrementar las subvenciones por alumno en las escuelas municipa-
les y particulares subvencionadas, pues se calcula que se requieren alrededor
de 20 mil pesos mensuales de promedio por alumno (valor fines 1994), para
elevar la calidad de la educacion al nivel esperado (Informe Brunner, p. 48).
Esto significa duplicar el gasto publico total por estudiante en los estableci-
mientos donde se concentra alrededor del 90 por ciento de la poblacion estu-
diantil, y cuyo rendimiento, en promedio y segtin los resultados del Simce,
es ostensiblemente inferior al de los alumnos que asisten a los colegios parti-
culares pagados.

Se trata claramente de un instrumento "genérico”, que no desglosa mas
variables que la brecha de rendimiento segun tipo de establecimiento. Su
impacto redistributivo es poco selectivo, pues beneficia de manera homogé-
nea al 90 por ciento de los alumnos de educacién basica en Chile, sin conside-
rar que al interior de ese contingente se aporta de manera segmentada un
cierto monto de gasto privado a la educacién formal. Parte del supuesto de
que es necesario elevar de manera global la educacién subvencionada, para
operar desde un piso més alto de calidad los programas orientados a las
escuelas mas pobres y de menor rendimiento.

Esto responde a un doble giro en el criterio de equidad, a saber: i) que
primero es necesario ocuparse de la calidad general de la educacién pablica
para luego intervenir con eficacia en el apoyo localiZado a los sectores mds
desfavorecidos; y ii) que es la escuela, y no los niveles mas agregados, el
espacio propicio para asignar ese aumento de recursos conforme a sus pro-
pios criterios y diagnosticos.

Canalizar un alto porcentaje del aumento del gasto en las subvenciones
puede constituir una forma agil y desburocratizada de elevar la calidad de la
educacién. Pero si por una parte el expediente de la subvencion implica un
salto de eficiencia (mejora la relacién costo-beneficio por via de la reduccion
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de carga operativa y el uso de incentivos de mercado), por otra despierta
incertidumbres en su eficacia (el impacto real de los recursos sobre la calidad
y el rendimiento). Ademads, a nadie escapa la certeza de que a partir de este
umbral se requiere un conjunto de politicas mds especificas, pero no menores,
para capitalizar el impacto de esta medida genérica en mayor equidad. Au-
mentar drasticamente las subvenciones tiene pleno sentido si se destina tam-
bién parte del gasto adicional a mejorar las condiciones de aprendizaje y el
acceso a educacién de calidad en los sectores mds pobres y de menor rendi-
miento. Una vez mas, el capital cultural con que una unidad cualquiera po-
tencia los recursos adicionales es clave y puede ser tanto factor de mayor
equidad como de mayor segmentacion.

Esto nos retrotrae a una pregunta ineludible. En condiciones estructu-
rales de inequidad en el acceso a una educacién de calidad, ;en qué medida
los programas "especiales” son significativos en materia de equidad? Cierta-
mente, en la medida en que dichos programas maximicen su eficiencia y
optimicen su eficacia, mejoraran las condiciones generales de los sectores
mas desfavorecidos. Ademas, la focalizacién que dichos programas impli-
can debiera permitir diferenciar urgencias y atacar las variables incidentes
de los grupos mas rezagados en toda su complejidad y especificidad. Los
programas especiales suponen un salto de eficacia (relacion costo-impacto)
para optimizar el uso de esas subvenciones en los establecimientos mismos,
sobre todo en aquellas escuelas que tienen pocos recursos propios para po-
tenciar aquéllos provenientes de la subvencién.

La complementariedad enire medidas eficientes para elevar la calidad
genérica de la oferta educativa (aumento de subvencion), y medidas eficaces
focalizadas en sectores mas rezagados (principalmente el Programa de las
900 Escuelas y, en menor medida, los Proyectos de Mejoramiento Educativo,
que se analizan en el punto 3 de este articulo), remite a la imagen de mesetas
y umbrales en la relacion entre financiamiento y calidad de la ensefianza. Esta
imagen ilustra la relacién entre un plus de recursos y un salto en la calidad de
la educacién-aprendizaje. Se trataria de llevar un proceso educativo al extre-
mo de su meseta por via de politicas genéricas, como el aumento a la Unidad
de Subvencion Escolar (USE), para precipitar luego saltos cualitativos por
via de programas mas focalizados en aquellos sectores ubicados en los ran-
gos inferiores. No seria entonces solo cuestion de dar mds recursos moneta-
rios a los mas rezagados, sino de llevar a estos Gltimos a usar sus recursos
desde un umbral a partir del cual mds recursos impactan mayormente —y
positivamente— la calidad del servicio.

En este marco, podria pensarse la complementariedad subvencién /
focalizacion como férmula paradigmaética de la nueva politica educativa: de
una parte, el aumento generalizado de la subvencién escolar permite despla-
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zar la calidad y el rendimiento cerca de los umbrales en una poblaciéon am-
plia y no necesariamente homogénea en sus recursos. De ofra, ciertas inter-
venciones focalizadas pueden servir de resorte para saltar a otra meseta de
calidad-rendimiento en sectores especificos que muestran mayor rezago re-
lativo. La apuesta es significativa: ;Se optimiza la equidad / calidad median-
te la combinacién ideal de estos dispositivos? ;O la focalizacién via progra-
mas especiales es demasiado restringida para aportar a la equidad (equipa-
rar los niveles de las mesetas), y la subvencion es demasiado poco confiable
en términos de su impacto real en la calidad y renovaciéon de la ensefianza?

Se presume que el expediente de la USE, principal instrumento de la
conjuncién "Estado + mercado” en el sistema educativo, es la clave para ele-
var la calidad. Pero esta presuncion no deja de ser una conjetura: jen qué
medida duplicar la USE redunda en un aumento proporcional de calidad de
oferta educativa en colegios municipales v privados subvencionados? ;Cémo
garantizar el uso idéneo de este aumento en los establecimientos, sobre todo
aquellos que tienen bajo nivel en gestién, equipamiento y docencia? ;Cémo
evitar que un criterio mercantil en los colegios privados subvencionados neu-
tralice el impacto sobre la calidad al concentrar mayor excedente en utilida-
des de sus propietarios; y que tenga un impacto negativo sobre la equidad, al
discriminar el ingreso de alumnos favoreciendo a aquellos con mejor capital
cultural inicial, para ganar asi prestigio en la competencia dentro del sistema?

El uso redistributivo del aumento del gasto social en educacién consti-
tuye un factor clave para optimizar la equidad desde las politicas del nivel
macro. Entre 1987 y 1990 dicho impacto fue positivo, ya que el porcentaje del
aporte fiscal destinado a los programas educacionales que benefician a los
hogares del primer y segundo quintil aumenté de 53,4 a 60,9 por ciento, en
tanto disminuyé en 7 por ciento la proporcion del aporte destinado al 40 por
ciento de los hogares de més altos ingresos (Mideplan 1990). Pero esto ocurre
en circunstancias en que aumenta de manera acelerada el gasto privado en
educacion, y este aumento es proporcional a la disponibilidad de recursos de
las familias de sus usuarios. Si se espera que el aumento del gasto en educa-
cion como porcentaje del PIB tenga un componente privado de tan alta mag-
nitud, cabe preguntar qué ritmo de desplazamiento hacia los quintiles infe-
riores debe tener el gasto publico en educacion, y ¢cémo se compara con el
gasto privado, que tiende naturalmente hacia un efecto concentrador en
quintiles superiores, para surtir un claro efecto sobre la equidad en el conjun-
to del sistema. Ciertamente la calidad general de dicho sistema aumenta siem-
pre que todo incremento del gasto, tanto ptiblico como privado, sea utilizado
con criterios de eficiencia y eficacia. Pero la equidad general, considerada
segun los criterios descritos anteriormente, no se beneficia necesariamente
de estos incrementos en la disponibilidad general de recursos.
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Existe conciencia respecto de la necesidad de focalizar recursos en esta-
blecimientos donde se concentran alumnos de menores ingresos. Actualmente
el criterio del Ministerio de Educacion es de discriminacion positiva, pues
asigna recursos en escuelas de "alto riesgo educativo”. En esto la equidad
abandona el supuesto de un "servicio igual para todos", para asumir el su-
puesto de la diferenciacién segtin carencias. Asi, "equidad en los afios noven-
ta es: provision diferenciada para la obtencion de resultados similares; aten-
cién especial a los requerimientos de los grupos que social y culturalmente
estan mas distanciados del lenguaje de la escuela; y focalizacién y discrimi-
nacién positiva en la provisién de insumos y apoyo técnico. El Programa de
las 900 Escuelas, asi como las acciones referidas al sistema de educacion basi-
ca rural, se articulan segiin estos principios” (Cox 1994:23). 7

Esto es consistente con algunos de los criterios conceptuales de la equi-
dad que hemos propuesto anteriormente: distintos recursos destinados a ele-
var la calidad beneficiaran a distintos sectores segtin el "piso” en que se en-
cuentren; un criterio pro equidad tendra que privilegiar aquellas variables
que mas inciden en la suma de calidad de los segmentos mds rezagados; y
una politica pro equidad tiene que establecer una relacion inversamente pro-
porcional entre la calidad educativa en un grupo determinado, y la
comprensividad, duracion e intensidad de la politica orientada a elevar la
calidad de dicho grupo.

La pregunta que sigue es: ;En qué medida los programas en curso son
lo suficientemente significativos en el conjunto del sistera como para tener
un impacto positivo sobre la equidad en el mismo, entendida ésta segiin los
criterios recién esgrimidos? ;Qué proporcién de recursos movilizan, qué grado
de comprensividad, intensidad y continuidad ostentan?

3. LOS PROGRAMAS ESPECIALES Y SU IMPACTO SOBRE LA EQUIDAD

En este contexto se ubican dos de las principales politicas inéditas impulsa-
das en la actual década, a saber, el Programa de las 900 Escuelas (P-900) y
—en menor medida— los Proyectos de Mejoramiento Educativo (PME),
ambos impulsados con objeto de generar saltos de calidad en establecimien-
tos que concentran alumnos de menores ingresos.

El P-900 para la ensefianza bdsica estd dirigido a los establecimientos
con el menor rendimiento en pruebas nacionales (segtn los resultados que

7 Enlaliteratura internacional existe una copiosa produccién de investigaciones que mues-
" tran cémo la educacion estandarizada afecta negativamente a aquellos grupos
socioculturales que constituyen minorias excluidas. Véase, por ejemplo, James P. Comer,
"Educating Poor Minority Children”, Scientific American, vol. 259, no. 5 (noviembre 1988).
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arrojan las pruebas del Simce), y beneficia a alrededor de 10 por ciento del
total de la poblacion estudiantil de ensefianza bésica del pais. En funcion del
diagnéstico formulado por el P-900, las areas de intervencién del programa
en los primeros cuatro afos de educacion basica en las escuelas mds pobres y
de menores rendimientos en el pais apuntan correlativamente a los siguien-
tes objetivos: mejorar los niveles de rendimiento en lenguaje y matematicas y
la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje en el aula; capacitar a su-
pervisores en su papel de guias pedagégicos en la escuela; revertir actitudes
negativas de docentes hacia alumnos en sectores pobres; promover
autoconciencia de responsabilidad de los profesores en el éxito de sus alum-
nos; romper el aislamiento en el trabajo docente y promover el trabajo en
equipo; y tender puentes entre la cultura de la escuela y la cultura de la co-
munidad y la familia.®

Otra herramienta de politica que busca promover un cambio en la di-
namica de escuelas subvencionadas es el apoyo financiero y técnico a Pro-
yectos de Mejoramiento Educativo (PME). Dichos proyectos son elaborados
y ejecutados desde el nivel del establecimiento (con el apoyo técnico externo
cuando es necesario), y evaluados y financiados por el Ministerio. Segtin Cox
(1994) hasta ahora la experiencia de los PME ha tenido, ademas de un impac-
to positivo en la calidad de la educacién, otros efectos interesantes, a saber:
comunicaciones horizontales entre profesores de distintas asignaturas, sin
precedentes en su intensidad y foco educativo; mayor reflexion socio-educa-
tiva y pedagogica sobre la escuela; relaciones de gestion que van mas alla de
lo meramente burocrético; y el involucramiento de padres y/o comunidad
de una escuela ganadora de un PME. Hasta octubre 1995, el Ministerio de
Educacién habia firmado 2.177 convenios para financiar Proyectos de Mejo-
ramiento Educativo de escuelas basicas subvencionadas y microcentros ru-
rales. Estos PME fueron seleccionados, por concurso meritocratico, de un
total de 4.498 proyectos presentados en el periodo 1992-94. El total de alum-
nos de educacion bdsica beneficiados entre 1992 y 1994 se estima en 793.975,
niimero significativo a escala nacional. Ademds, el programa ha planificado
financiar para el periodo 1992~-97 un total de 5.000 PME, que corresponde al
90 por ciento de las escuelas basicas subvencionadas del pais, por un monto
total aproximado de 30 millones de délares (Téllez 1995).

Existen otros programas de menor alcance que estan en curso y en dise-
fo (y en intenciones), que también buscan elevar la calidad en algunas varia-

8 Véase Filp 1994:200. E! Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Bésicas
de Sectores Pobres cumpli6 ya cinco afios desde su disefio y cuatro afios de financiamiento
y ejecucion. El P-900 se desglosa en varias lineas de apoyo, a saber: mejoramiento de la
infraestructura; provisién de textos escolares, bibliotecas de aula y material didéctico; ta-
lleres de perfeccionamiento en las escuelas; y talleres de aprendizaje. (Véase Carcia-
Huidobro y Jara Bernardot 1994).
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bles dentro de los sectores criticos. Sin embargo, vale la pena plantear aqui
algunas interrogantes.

En primer lugar, el P-900 no ha tenido un impacto claro sobre el conjun-
to de escuelas que beneficia. Algunas de ellas han incrementado su rendi-
miento relativo segtin las pruebas del Simce, mientras que otras no lo han
hecho. Existen dudas sobre la sustentabilidad en el mediano y largo plazo de
estos incrementos en los logros; vale decir, sobre el destino de los beneficia-
rios una vez que el apoyo especial cesa en virtud del aumento coyuntural del
logro en las pruebas Simce. En otras palabras, no sabemos en qué medida los
saltos en rendimiento —cuando los hay— son coyunturales o responden a
cambios estructurales; esto es, en qué medida el tipo de apoyo que presta el
P-900 puede generar aumentos sustanciales en el capital cultural y
motivacional de los alumnos, y/o en el capital profesional de los docentes.
Las condiciones de acceso siguen muy segmentadas, si se consideran varia-
bles como socializacién primaria, capital educativo en las familias y acceso a
educacion preescolar. Existen programas en curso y en disefio que apuntan a
trabajar con la comunidad para complementar la intervencién intra-escuela
con un refuerzo extra-escuela, pero hasta ahora son incipientes. Por otra par-
te, y como se vera mas adelante, el capital profesional de los docentes sigue
manteniendo rezagos estructurales que no se resuelven a través de progra-
mas especiales del tipo P-900 o PME, sino con otros instrumentos de politica.

En segundo lugar, cabe preguntarse si la cobertura del P-900 incide so-
bre la equidad general del sistema educativo. El programa posee la virtud de
discriminar entre las variables de calidad, favoreciendo aquellas que inciden
con mayor fuerza en los grupos de menor logro educativo. Su universo in-
cluye alrededor del 10 por ciento de la poblacién estudiantil de las escuelas
bésicas que muestran el rendimiento mas bajo en las pruebas Simce. De tener
continuidad y eficacia, el programa puede ostentar un impacto en equidad.
Pero éste se ve mermado por tres factores. Primero, la fuerte dispersién en
escuelas rurales dificulta contar con una muestra universal del Simce preci-
samente alli donde el rendimiento sigue siendo el mas bajo. Segundo, el sis-
tema de evaluacion de las pruebas estd sujeto todavia a importantes sesgos
que es preciso ajustar.® Tercero, queda como remanente una franja importan-
te de poblacién estudiantil que no se beneficia del P-900, pero que tampoco
accede a educacién de mas alta calidad por via del aporte familiar. Pensemos
que un tercio de la poblacién nacional se ubica todavia en niveles de pobreza
donde el gasto privado en educacién es practicamente impensable, y que el
rendimiento de los alumnos correspondiente a ese segmento poblacional
puede ser bastante aleatorio en una prueba anual de evaluacién que sélo se
formula en uno de los niveles de educacién basica.

¥ Véase al respecto el articulo sobre el Simce de Rodrigo Martinez, en este volumen.
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Respecto de los Proyectos de Mejoramiento Educativo (PME), en un
sistema de proyectos concursables se corre el riesgo de que la meritocracia
no tenga relacion con la equidad. Es natural suponer que existe una alta seg-
mentacion en la capacidad de gestion, disefio y ejecucion de proyectos desde
los propios establecimientos. El capital profesional, ejecutivo y motivacional
puede variar en relacion bastante directa con el nivel socioeconémico de las
escuelas. El escepticismo de los profesores frente a las posibilidades de éxito en
escuelas de bajo rendimiento, las precarias relaciones de la escuela con los pa-
dres y la comunidad en zonas deprimidas, y el bajo nivel técnico del cual suelen
adolecer las municipalidades pobres, operan como desventajas en un sistema
de competencia por recursos contra proyectos. Por ende, este modelo de
financiamiento competitivo no puede darse sino en un marco de discrimina-
cién positiva hacia los grupos de menor rendimiento, y con decidido apoyo
técnico externo para disefiar y gestionar proyectos de mejoramiento educativo.

Actualmente se desarrollan, desde el nivel central, capacidades de
monitoreo, apoyo técnico y seguimiento. De cuanto logre hacerse realmente
en esta materia puede depender tanto la eficacia como la equidad de la poli-
tica de PME. En el nivel central, el Equipo de Gestién PME, constituido por
un grupo de profesionales en educacion, coordina y asesora la instalacién, el
seguimiento y la evaluacién de los PME en las escuelas basicas. En el nivel
provincial, la supervisién y apoyo técnico a microcentros rurales y escuelas
en la elaboracién y ejecucion de los PME se realizan en el &mbito de compe-
tencia del Departamento Provincial de Educacion. Los supervisores capaci-
tan al personal docente directivo y profesores de escuelas basicas, tanto mu-
nicipales como particulares subvencionadas, para la elaboracion del PME.
Ademas, los supervisores realizan una atencién focalizada en escuelas y
microcentros rurales que tienen mayores dificultades en ejecutar sus proyec-
tos. Finalmente, existe también una red de apoyo para interiorizarse en me-
todologia de proyectos, que busca comprometer distintos agentes (medios
de comunicacién, ONG, empresas, instituciones académicas, asociaciones
vecinales, etc.) (Téllez 1995).

Este apoyo técnico también puede encontrar una férmula institucional
en la creacion del Fondo Nacional para la Educacién, iniciativa de la Comi-
sién Nacional para la Modernizacion de la Educacior, y que estaria destina-
do a financiar materiales y propuestas para mejorar la calidad de la educa-
cién. De aprobarse esta medida, se contaria con un monto significativo de
recursos, parte de los cuales podria destinarse con sesgo redistributivo.” Se

10 El total de recursos para invertir en los PME, en el curso de cinco afos de gjecucion del
programa, es de 30 millones de dolares, monto muy inferior al volumen que se puede
movilizar desde el Fondo Nacional para la Educacion con fines de mayor equidad en la
calidad de la educacion.
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podria, ademés, establecer relaciones directas y desburocratizadas entre el Fondo y
los establecimientos educativos municipales para que éstos contaran con asesoria ad
hoc de expertos en disefio y evaluacién de proyectos, los que, bajo requerimiento de
los propios establecimientos, podrian ser financiados y asignados por el Fondo. De
existir un mecanismo semejante, y de asignarse con criterios de equidad (priorizando
proyectos en establecimientos de menores recursos y rendimiento), podria aumen-
tarse tanto la calidad como la equidad en la oferta educativa. El Ministerio de Educa-
dén (via Fondo Nadional para la Educacién u otra instancia) podria asignar fondos
con un criterio focalizado en el uso de esta red de apoyo técnico.

Finalmente, si se quiere combinar mayor calidad de la oferta educativa
con mayor equidad en el rendimiento, el propio régimen de subvenciones
tendra que poner en marcha los mecanismos de discriminacién positiva que
privilegien a los establecimientos concentrados en las zonas urbanas depri-
midas y en las dreas rurales y dispersas. Existen diferencias significativas en
el gasto por alumno entre municipalidades, en desmedro de aquellas que
nuclean a la poblacién mas pobre y que, en consecuencia, disponen de mon-
tos inferiores de recaudacién impositiva. Por otra parte, existe una diferencia
notoria en la capacidad de gestion y ejecucién de los municipios, en estrecha
relacién con el nivel socioeconémico prevaleciente; los municipios con recur-
s0s menores no s6lo tienen menos presupuesto por educando, sino que pro-
bablemente son menos eficientes en el uso de esos recursos y en la capacidad
de generar recursos adicionales. Como efecto de lo anterior, "el gasto total
por alumno es inferior en un 8 por ciento en las municipalidades con alta
pobreza que en las municipalidades con baja pobreza; llega a mas del doble
en las municipalidades con una capacidad fiscal alta y es inferior en un 17
por ciento en las comunas con bajo rendimiento en las pruebas del Simce que
en las comunas de alto rendimiento” (Informe Brunner, p. 23).

Dado que en los establecimientos de los municipios pobres no puede
esperarse un aporte del gasto privado, no debiera descartarse un comple-
mento a la USE, la Unidad de Subvencién Escolar, para contrarrestar la dis-
tribucion regresiva en la calidad de'la oferta educativa. Son pocos todavia los
dispositivos constitucionales que permiten canalizar recursos con un criterio
de redistribucién progresiva por via de las subvenciones. Las asignaciones
suplementarias por zona siguen siendo claramente insuficientes, si se quiere
lograr un impacto redistributivo progresive mediante este mecanismo cen-
tral de asignacion de recursos.

4. BusCANDO LA EQUIDAD EN LA COMUNIDAD

Los estudios sobre variables que inciden en el rendimiento educativo mues-
tran el peso significativo que tiene el entorno sociocultural de los nifios:
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ingreso familiar, nivel educacional de la madre, socializacién en el barrio,
valoracién de la educacion a futuro por parte de los jefes de hogar, condi-
ciones de hacinamiento y, cada vez mas, el acceso a informacion fuera del
sistema de educacién formal. Huelga agregar que el mejor rendimiento en
establecimientos privados pagados se debe no sélo (y no tanto) a las condi-
ciones de docencia e infraestructura, sino también, y sobre todo, a las con-
diciones en que los estudiantes ingresan a la educacién formal. El propio
Ministerio de Educacién ha sido enfatico, tras procesar resultados del Simce,
en destacar este factor como causa principal en la segmentacién social de los
resultados de esas pruebas (El Mercurio, 4 agosto 1994). Para el caso de las
escuelas rurales, que siguen siendo las de mayor rezago en rendimiento, asis-
tencia y afos de escolaridad, es bien conocida la importancia de las condicio-
nes socioculturales con que los alumnos llegan a la educacién formal.

El compromiso de los padres y de la comunidad con la escuela consti-
tuye un complemento indispensable del subsidio a la demanda. Los efectos
positivos que la incorporacién de los padres a los procesos educativos tiene
sobre el rendimiento escolar han sido largamente demostrados en la literatu-
ra que recoge experiencias en curso.

En una politica educativa centrada en la demanda, el Estado delega a
los establecimientos mismos las tareas de gestion, programacién y parte del
curriculo, y financia los establecimientos en funcién de la matricula y asis-
tencia escolar de los mismos. Este criterio tiene un impacto favorable sobre la
calidad y equidad de la oferta, siempre que mejore el "empowerment” de
quienes representan la demanda; vale decir, que la comunidad disponga de
capacidad para evaluar la calidad de la educacién que el establecimiento ofre-
ce, y para coparticipar en el mejoramiento de la misma.

{Cémo movilizar, pues, la demanda ciudadana frente a la inequidad o
mala calidad de la educaciéon? ;Cémo optimizar la injerencia de la comuni-
dad en los establecimientos educacionales para la adecuacién de curriculo,
métodos pedagodgicos y formas de gestion educativa?

Los padres y la comunidad pueden ser aliados estratégicos del proceso
pedagdgico en la medida en que superan sus dudas sobre el valor de la educa-
cién en el nuevo mundo del trabajo de finales de siglo, y disponen de las herra-
mientas necesarias para apoyar el aprendizaje de sus hijos en el hogar. Ademas,
su "empowerment” puede llevar a constituir una demanda educacional mas
potente y mejor escuchada, y un estimulo para promover enfoques innovadores.

Varias consideraciones mueven a la necesidad de promover el
"empowerment"” de los sectores pobres.

En primer lugar, las familias y comunidades pobres estan menos
compenetradas con las nuevas formas de transformacién productiva y de
produccion de conocimientos. Estas carencias las hacen mas vulnerables, en
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comparacion con otros sectores sociales, para participar de manera eficaz y
pertinente en la presién que puedan ejercer para mejorar la oferta educativa
en el sistema formal.

En segundo lugar, la calidad de la ensefianza es menor en los estableci-
mientos que atienden a los sectores de menores ingresos. Por lo tanto, se
requiere alli de una comunidad mas protagdnica para detectar las insuficien-
cias, coparticipar en un mejoramiento de la gestion, y solicitar a las instancias
mas altas (municipio y ministerio) el apoyo focalizado frente a los rezagos
mads apremiantes. Sin una comunidad informada y movilizada, las politicas
compensatorias pierden su contraparte para la evaluacién y la eficacia de sus
acciones.

En tercer lugar, la demanda en los sectores pobres no se refleja en apor-
te financiero de las familias a los establecimientos educacionales. El proble-
ma se reduce a una tautologia: si son pobres aquellos que deben ocupar el
grueso de sus ingresos en cubrir necesidades minimas (alimentacién, vivien-
da, vestuario, salud), dificilmente pueden destinar ingresos adicionales a la
educacién de los hijos. Esta diferencia respecto de las familias de otros gru-
pos socioecondmicos puede constituir una seria desventaja en términos de
"empowerment”, pues el derecho a reclamo es, en gran medida, un derecho
del consumidor que paga por los servicios.

Sélo compensando con otras formas de "empowerment” podra suplir-
se esta diferencia; vale decir, podré universalizarse el derecho del consumi-
dor a todos los usuarios del sistema. En aras de mayor equidad en la deman-
da es, pues, necesario fortalecer otros activos en los grupos de menores in-
gresos: personas con capacidad de gestién, familias informadas y
compenetradas con el proceso educativo, y otros.

Por Gltimo, es importante capitalizar el efecto sinérgico del
"empowerment” en los sectores mas carenciados. Este efecto radica en la re-
troalimentacion familia-comunidad-establecimiento educacional, cuando se
brinda a la familia y a la comunidad un espacio protagénico en la gestién
educativa. Cuanto més pertinente resulte la participacion de la familia en la
escuela, mas se incrementa el capital educativo en el hogar. Cuanto mas se
comprometen los padres con la escuela, mas refuerzan desde el hogar la con-
tinuidad educativa de sus hijos.

Esta dinamica virtuosa requiere, empero, de un capital inicial en la fa-
milia y en la comunidad. El "empowerment" no se restringe a dispositivos
institucionales que abren la escuela a la comunidad; comienza por reforzar
en las familias y la comunidad el valor de la educacién, y el conocimiento
sobre su pertinencia pedagégica y su gestion eficiente.

Si bien son las propias comunidades pobres quienes mejor conocen sus
prioridades, no necesariamente conocen los espacios de movilidad socio-ocu-
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pacional a los que podran tener acceso sus hijos, ni tampoco el tipo de destre-
zas requeridas para nuevos escenarios productivos. Es necesario, pues, re-
forzar las condiciones de la demanda de los pobres a través de acciones com-
plementarias de informacion a la comunidad. No se trata de imponer "de
arriba a abajo” los c6digos de modernidad, sino de incrementar la informa-
cién de la comunidad en aspectos decisivos que vinculan, en el mediano
plazo, la educacion al bienestar social y a la movilidad social, y los conteni-
dos educativos a los nuevos escenarios productivos.

Todo esto hace que la estrategia para promover mayor equidad educa-
cional rebase las fronteras del sistema de educacién formal. La estrecha rela-
cién entre las condiciones de sociabilidad en las familias, hogares y vecinda-
rios pobres, y el rendimiento escolar de sus nifios y jévenes, debiera concer-
tar a diversos actores en torno a un paquete de politicas que permitan, gra-
dualmente, revertir este circulo vicioso: centros de padres, animadores co-
munitarios, trabajad ores sociales, organismos no gubernamentales de fuerte
arraigo comunitario, y planificadores y ejecutores de programas de apoyo
social.

La movilizacion de agentes multiples debe cruzarse con la ejecucion de
iniciativas que, en su conjunto, operarian como una red de apoyo al rendi-
miento educativo en los nifios y jovenes de familias en zonas de bajos ingre-
s0s, a fin de incrementar el capital cultural propicio para elevar dicho rendi-
miento: mayor cobertura de educacién preescolar en zonas deprimidas; edu-
cacion de adultos para difundir paternidad responsable y mayor conciencia
de la centralidad del capital educativo de los hijos; apoyo a madres con jefa-
tura de hogar para prevenir el ingreso precoz de los nifios al mercado labo-
ral; uso de infraestructura de escuelas para crear centros juveniles barriales,
con actividades artisticas y de desarrollo personal, que puedan constituirse
en lugares de encuentro para grupos de nifios y jovenes "de esquina'; subsi-
dios a hogares pobres en material escolar; y otros. Existe ademas una nutrida
experiencia en el trabajo conjunto de escuela y comunidad.®

No es facil estimar el gasto en que se debe incurrir para reforzar el apo-
yo educativo en la familia o la comunidad (en relacion al aumento de 3,5 por
ciento del PIB como gasto en educacion en seis afios). ;Cuanto cuesta contar
con una red de apoyo familiar y comunitario para el refuerzo y la continui-
dad educativa en sectores pobres y relativamente pobres? ;Cudnto cuesta

% En América Latina, uno de los programas mds asentados es la Escuela Nueva en Colom-
bia (véase Arboleda 1995). Otra experiencia internacional relevante en cuanto a participa-
cién de la comunidad en la gestién educativa es la reforma del sistema escolar de Chicago,
en Estados Unidos (véase Montaftez 1995). También la experiencia chilena de "Familia y
escuela: educando juntos” muestra cémo en sectores populares puede ser muy positivo
incorporar a los padres en la dindmica de la escuela (véase Mayorga 1995).


http:comunidad.lI

56 Martin Hopenhayn

informar a las familias sobre oportunidades y servicios educativos, combi-
nar programas de medios de comunicacién masivos con animadores comu-
nitarios, centros vecinales de informacién y actividades en la escuela fuera
de horario, capacitacién de jefes de familia para potenciar el capital cultural
de los hijos? Todo esto puede hacerse recurriendo a programas existentes y a
instrumentos en vias de disefio.

5. BUSCANDO LA EQUIDAD EN RECURSOS HUMANOS PARA EDUCAR

(A quéritmo pueden actualizarse y mejorarse los recursos humanos en los
establecimientos educacionales municipales y subvencionados, y cémo
puede discriminarse este proceso con un criterio de equidad? ;Cuénto cues-
ta, y qué esfuerzos politicos se requieren para hacerlo sobre la base de un
consenso con los propios agentes educativos?

Si se considera la calidad de la docencia, pareciera que los problemas
recorren todo el espectro social de la educacion. El rezago en dicho aspecto
ha sido uno de los factores determinantes en las falencias de calidad en el
sistema educativo. Y no puede enfrentarse el problema de la mala calidad de
la oferta educativa si no se lo considera en establecimientos municipales y
particulares subvencionados.

La calidad de la docencia se refiere tanto al capital profesional como
motivacional de los profesores. Es la variable que incide de manera més di-
recta y significativa en el proceso educativo dentro de la sala de clases. Esa
“caja negra" que es el tiempo en el aula, no s6lo abarca el tiempo mds extenso
en que los estudiantes se ven expuestos a la transmisién de aprendizajes;
también es clave como capital motivacional cuyos efectos trascienden el aula
y pueden surtir impactos de onda larga.

La crisis de la docencia abarca todo el sistema. Tiene un componente
profesional, que se refiere a la falta de conocimientos y destrezas pertinentes
que trasmite el docente durante el proceso de ensefianza; y tiene un compo-
nente motivacional, a saber, que los docentes no logran inducir en los
educandos el interés por el aprendizaje, la pasién por el conocimiento y la
valoracién de la formacién escolar.

En la medida en que no se mejore sustancial y sostenidamente este ca-
pital profesional y motivacional, muchos programas destinados a mejorar
otras variables encontraran aqui un cuello de botella, y muchos otros recur-
sos quedaran suboptimizados. Pero el mejoramiento del capital docente pasa
necesariamente por el mejoramiento de las condiciones laborales y salariales
de los docentes. Mientras no se incrementen los salarios, persisten dos circu-
los viciosos. El primero consiste en que los docentes deben realizar una doble
jornada laboral para generar un ingreso suficiente para sus familias, lo cual a
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su vez les impide reservar tiempo de trabajo para preparar clases, atender
alumnos, reciclar sus conocimientos y metodologias, y programar activida-
des pedagdgicas en interaccion con sus pares. El segundo es que los bajos
salarios docentes generan desmotivacion y deterioro de la autoestima, que a
su vez refuerzan la apatia y la rutinizacion del ejercicio pedagodgico.

Si bien la crisis de recursos humanos para educar constituye un proble-
ma de calidad en todo el sistema, tiene también una segmentacion especifica.
La distancia entre calidad requerida y calidad existente de los recursos hu-
manos aumenta alli donde los ingresos decrecen. Como en toda actividad
sujeta al mercado, también aqui los mejores profesionales eligen el lugar de
mejores remuneraciones o condiciones generales de trabajo. Ya hace algunos
anos, Aldo Solari observaba que "la consecuencia es que los peores maestros
son puestos al servicio de las escuelas situadas en zonas al servicio de los
estratos mas bajos, que son, justamente, las que requeririan un mejor perso-
nal docente para enfrentar las graves dificultades que tienen los alumnos
que concurren a ellas” (Solari 1994:31).

De esta manera, en el problema de la calidad docente hay diferencias
por estratos. No sélo se trata de docentes con mayor o menor capacitacion,
sino también de disposicion y expectativa de los docentes respecto de las posi-
bilidades de aprendizaje de sus alumnos. Como sefialara Solari, "numerosas
investigaciones han demostrado que los maestros que sirven en areas
deprivadas ingresan a ella dominados por un gran 'fatalismo’ acerca de las
posibilidades de éxito de los nifios que deben atender”, lo que "se convierte
en una profecia autocumplida, puesto que lleva a prestar muy poca atencién
a aquellos que, desde el principio, demuestran dificultades importantes de
aprendizaje por considerarlas insuperables” (p. 43).

Para elevar la calidad docente se debe emprender acciones en varios
niveles: en las carreras pedagdgicas de las universidades, que a su vez tam-
bién requieren urgente actualizacion; en los sistemas de capacitacion den-
tro de la carrera docente, que aportan muy poco a transformar el ejercicio
real de la docencia;*® en la construccién de consensos mas amplios con los

12 Enel principal documento de politica educacional del actual gobierno ("Los desafios de la
educacién chilena frente al siglo XX1”) se sugiere el apoyo del Estado en los esfuerzos de
reforma de las carreras de pedagogia al menos en dos sentidos: i) destinando recursos
para financiar y evaluar experiencias innovadoras de formacién pedagoégica; y ii) apor-
tando becas y recursos para préstamos estudiantiles con objeto de tornar més atractivo el
ingreso de jévenes talentosos a carreras de pedagogia.

13 Un punto que ha merecido mucho consenso es la necesidad de radicar los cursos de per-
feccionamiento en los establecimientos mismos, pues “es necesario considerar en las expe-
riencias de perfeccionamiento las caracteristicas propias de la escuela, de su cultura
organizacional, clima, estilo de gestién, etc.” (Arancibia et al. 1995:46). Sin incurrir en cos-
tos altos, se puede hacer que la unidad espacial escuela sea también la unidad espacial
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profesores y administradores en torno a la necesidad de cambios radicales en
el estilo docente, y en torno a la importancia del profesor en la formacion de
recursos humanos; en el disefio de PME especificos, elaborados en los pro-
pios establecimientos y orientados a propésitos de capacitacién y actualiza-
cion de la prdctica docente; y en el uso de incentivos monetarios o
promocionales para premiar —y alentar— a los docentes innovadores en
métodos y contenidos pedagdgicos.

De este conjunto de aspectos, tres cuentan con acciones visibles en cur-
so: la blisqueda técnico-politica de consensos por el cambio educativo que
involucren una amplia gama de agentes; el uso del sistema de PME para
mejoras en la calidad de la docencia en establecimientos que toman la inicia-
tiva al respecto; e incentivos monetarios para premiar a docentes por méritos
profesionales.

Pero en la blisqueda de acuerdo, los conflictos siguen siendo muy fuer-
tes. Los profesores han generado una resistencia al cambio por efecto del
deterioro de sus salarios y condiciones de trabajo. Y en cuante a las acciones
directas de los PME, éstas inciden muy poco en el capital profesional y
motivacional de los docentes asentados en escuelas de bajos recursos. Exis-
ten médulos del Programa MECE (Mejoramiento de la Calidad y Equidad
de la Educacién) que apuntan a reforzar la calidad de los profesores y direc-
tores de escuelas, poniendo a disposicion de los mismos diversos recursos de
aprendizaje. Sin embargo, el pais se encuentra ain en una fase muy
embrionaria.

Laequidad en el acceso tiene también como componente importantisimo
la posibilidad de acceder por parte de los educandos a docentes capaces de
motivarlos a aprender, transmitirles conocimientos pertinentes y de romper
el fatalismo de los mas pobres. Una figura positiva de profesor puede surtir
efectos sinérgicos sobre el capital cultural de los estudiantes. No sélo se re-
quieren docentes actualizados, sino dispuestos a intervenir resueltamente
sobre el circulo vicioso que liga la pobreza con la baja autoestima en los pro-
cesos de aprendizaje. La maxima en boga que reza "aprender a aprender”, y
que se esgrime como nuevo ideal de la ensefianza, no basta. En muchos casos
es necesario anteponer una maxima mas basica: "aprender que uno es capaz
de aprender". Esto pareciera suponer un esfuerzo pedagogico adicional en
los establecimientos de sectores de bajos ingresos. Para romper el circulo vi-
cioso tal vez sea aconsejable una compensacién adicional a los docentes que
asuman dicho desafio.

para el reciclaje de los docentes. La idea es que se puede intensificar el estimulo mante-
niendo dicha unidad espacial, e intensificar la conexién con pares de otros establecimien-
tos mediante redes de apoyo informético.



El desafio educativo: en busca de la equidad perdida 59

6. EN siINTESIS

La agenda para mayor equidad en oportunidades educativas esta poblada
de buenas intenciones. Despierta incertidumbre el impacto de la misma en
el largo plazo. La complementariedad efectiva entre distintas politicas estd
por verse. Asistimos a criterios renovados y estilos novedosos en los pro-
gramas que buscan elevar la calidad de la educacién, sobre todo en los
sectores mas rezagados. Un significativo aumento de recursos respalda esta
iniciativa por el cambio. Al mismo tiempo, los talones de Aquiles adquie-
ren mayor visibilidad piblica y conflictividad politica.

La concurrencia de tal diversidad de variables despierta incertidum-
bres. Hay literatura suficiente para mostrar que todo tiene su peso relativo,
pero permanece la duda respecto de cémo todo se suma. El recurso al ensa-
yo-y-error es inevitable, pero es igualmente imprescindible un adecuado co-
nocimiento ex ante en la asignaciéon de los recursos disponibles. De alli la
importancia creciente que adquiere el perfeccionamiento de los mecanismos
de evaluacion de los programas y politicas en curso.

Conforme a los criterios de equidad esbozados en este trabajo, nos en-
contramos hoy en una fase muy incipiente. El énfasis que se ha puesto en la
brecha entre escuelas subvencionadas y escuelas pagadas tiende a soslayar
otra brecha que es mds significativa en relaciéon al universo total de estudian-
tes de ensefianza béasica; a saber, la que se produce al interior del grupo que
asiste a escuelas municipales y privadas subvencionadas, que en total abarca
el 90 por ciento del alumnado. Este hecho obliga a relativizar el impacto del
sistema de subvenciones sobre la equidad, a requerir una evaluacién mas
fina al interior de ese grupo mayoritario, a invertir fuertemente en el mejora-
miento de condiciones laborales de los docentes, y a abogar por politicas
complementarias mas enérgicas en materia redistributiva. En la misma pro-
porcidn, los cuellos de botella del lado de la docencia y del lado de las fami-
lias (capital cultural, motivacional y profesional) permanecen practicamente
inalterables, y constituyen un factor decisivo para equiparar oportunidades
de aprendizaje entre distintos sectores socioeconémicos.

Finalmente, la equidad se mide tanto en procesos como en resulta-
dos. Si hay problemas para evaluar lo segundo, tanto mds dificil es medir
lo primero. Los estudios cualitativos que evaltian procesos son resistentes a
la agregacion, pero sin ellos las cifras generales de rendimiento sélo reve-
lan parte del problema. Alli los puentes estan por construirse, y se requiere
una buena dosis de método y de imaginacién para levantarlos.
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REVISION DE QUINCE ANOS
DE POLITICA EDUCATIVA EN CHILE:
AJUSTES EN FUNCION DE LA EQUIDAD

Viola Espinola
Banco Interamericano de Desarrollo (BID}, Washington D.C.

Al finalizar el siglo, la vinculacién entre desarrollo econémico y recursos
humanos cobra nueva vigencia en América Latina. Las formas emergentes
de participacién ciudadana y los mercados abiertos se conjugan en un nue-
vo patron de demandas sociales, politicas y econoémicas, que colocanen la
educacion expectativas todavia mas ambiciosas que las de la década de los
sesenta. Se plantea la necesidad de crear las "condiciones educacionales, de
capacitacion y de incorporacién del progreso cientifico-tecnolégico que ha-
gan posible la transformacién de las estructuras productivas de la region
en un marco de progresiva equidad social” {Cepal/Unesco 1992}.

En este contexto, el desafio que enfrenta la educacién es doble. Por
una parte, es necesario asegurar que todos los estudiantes reciban una edu-
cacion que los prepare para desempefarse activa y eficientemente en un
sector que busca "transformar las estructuras productivas”. Por otra, se debe
lograr una distribucién homogénea de los saberes transmitidos por la es-
cuela con objeto de acortar la brecha entre ricos y pobres.

El desafio debe ser enfrentado en condiciones nada favorables. Pri-
mero, el aumento de las demandas por obtener una mejor educacién se da
en un momento en que la crisis de la deuda afecta a muchos paises, y en
que la educacién se encuentra mal posicionada ante la competencia
intersectorial por los recursos. Segundo, los cambios institucionales que se
han implementado en paises de la regidn, con delegacién de responsabili-
dades hacia la administracién local y hacia las familias, no han sido acom-
pafiados de las medidas necesarias para compensar las diferencias en capi-
tal cultural y econémico, que la descentralizacion tiende a acrecentar. Fi-
nalmente, los contenidos y procesos internos del sistema educativo, dise-
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fiados para atender a las elites mas educadas, no han sido modificados para
dar una educacion adecuada a la diversidad de la poblacién estudiantil en
el periodo pos-expansionista. Tampoco han incorporado los avances tecno-
légicos que el nuevo patréon de desarrollo exige.

En Chile, las demandas que el desarrollo econémico y la democrati-
zacién plantean al sector educativo requieren una revisién de las férmulas
de cambio utilizadas hasta ahora. Se necesita adoptar estrategias de inter-
vencién en las que el Estado no pretenda volver a hacerlo todo, y donde se
observe mayor voluntad de delegar atribuciones a la sociedad. También es
preciso instaurar mecanismos de subsidio y asignacién de recursos capaces
de compensar efectivamente las desigualdades de entrada. Las politicas
educativas deberdn basarse en las opciones mas efectivas a un menor cos-
to, mantener rigurosidad en las mediciones y monitoreo de las actividades,
v lograr una flexibilidad real para reorientar las estrategias cuyo impacto
resulte menor al esperado.

1. TENDENCIAS RECIENTES EN MATERIA DE POLITICA EDUCATIVA

El crecimiento de los sistemas educativos registrado en toda América Lati-
na durante los afos sesenta requirié no sélo de un esfuerzo econdmico muy
importante, sino también de una conduccién fuerte de parte del Estado.
Posteriormente, las crecientes demandas desde el sector educacién debie-
ron enfrentarse en un marco de restriccion presupuestaria, lo que derivé en
una reduccién del aparato ptblico central y en un mayor poder de decisién
en el &mbito local.

En materia de politica educativa surge paulatinamente una nueva for-
ma de decisiones compartidas y de cofinanciamiento con el sector privado,
la que ha sido enfrentada sin la necesaria adecuacién del Estado hacia poli-
ticas compensatorias més efectivas. Este ajuste lento ha tenido un alto costo
para los sectores mas pobres. Mientras quienes poseen mayor capital eco-
némico y cultural encontraron rdpidamente las formulas para el acceso a
los beneficios disponibles, los mas pobres quedaron cautivos en una oferta
cuya calidad se deteriora progresivamente.

1.1 Expansién de la cobertura: mayor rigidez del sistema

A partir de los afos cincuenta, la educaciéon —especialmente la primaria—
se expandié en América Latina mas que el resto de los servicios. En 1990, el
88 por ciento de los nifios entre 6 y 11 afios estaba matriculado en ese nivel
educativo, en comparacién con 58 por ciento de 1960. La tasa de
escolarizacién neta era de 90 por ciento para este mismo grupo de edad. El
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15 por ciento de jévenes entre 12 y 17 afios que asistia a la educacion secun-
daria en 1960, subi6 a 56 por ciento en 1988, e incluso a 70 por ciento en
varios paises de la region. La tasa de crecimiento de este nivel educativo
fue de 10 por ciento anual hasta los setenta, y se ha mantenido en 4 por
ciento a partir de los ochenta (Cepal /Unesco 1992).

Para dar cabida al crecimiento de la poblacion estudiantil se constru-
yeron nuevas escuelas, a las que se doté del equipamiento basico vy de los
profesores necesarios. Concomitantemente, la administracion centralizada
crecié en tamaio, complejidad y burocracia. Se constituyd un sistema
sobredimensionado y rigido que fue incapaz de responder a las demandas
por mayor calidad y equidad.

Larigidez de los sistemas educativos se expresaba en los siguientes aspectos:

(1) Empobrecimiento de los insumos y procesos escolares. El crecimiento es-
tructural y la diversificacién cultural al interior de los sistemas escola-
res planted demandas dificiles de atender con los recursos disponi-
bles. En consecuencia, la infraestructura se deteriord, se empobrecié
el equipamiento escolar, bajaron los salarios y los mejores profesores
buscaron alternativas de trabajo fuera de las escuelas (Lockheed v
Verspoor 1991). Los establecimientos se ocuparon en varios turnos para
dar cabida a més estudiantes, con lo que se redujo significativamente
el tiempo de ensefanza. Mientras los paises industrializados tienen
un promedio de horas de ensefianza al afo de mas de 1.200 horas
(Gran Bretana, 1.344; Canada, 1.316; Estados Unidos, 1.260; Corea,
1.554), el promedio de los paises de ingresos medios y bajos es de 865
horas (OECD 1991).! A este horario anual reducido hay que agregarle
las pérdidas por concepto de atrasos y ausencias de los profesores,
inestabilidad climatica e interrupciones por orden oficial, situaciones
que se dan con mayor frecuencia en los paises en desarrollo.

(2) Irrelevancia de los saberes transmitidos. Los saberes transmitidos por la
escuela guardan escasa relaciéon con la vida de los estudiantes, con la
sociedad, con la cultura y con las exigencias de desempenio laboral.
Esto resulta particularmente discordante dada la complejidad y velo-
cidad de cambio de las experiencias a las que estdn expuestos los jove-
nes fuera del sistema escolar. Por otra parte, los disefios curriculares
no incorporan los avances de la ciencia y la tecnologia que los jévenes
necesitaran para insertarse en el mundo laboral. Los sistemas educati-

1 Durante los afios aochenta, las escuelas subvencionadas en Chile funcionaban 37 semanas
y tenian 830 horas de clases al afio. Esta carga horaria se fue extendiendo gradualmente,
hasta que en 1996 funcionaban 40 semanas, lo que aumenta a 1.000 las horas de clases.
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vos son fuertemente autorreferidos e incapaces de establecer las co-
nexiones necesarias con los respectivos campos disciplinarios de las
universidades y centros académicos, con los avances curriculares de
otros sistemas educativos, con los cambios culturales impulsados por
los medios de comunicacién y su globalizacion, con el sector produc-
tivo y su permanente transformacién. En definitiva, sélo aquellos gru-
pos sociales que aportan recursos propios para establecer las conexio-
nes necesarias logran un curriculo relevante y que incorpore los avan-
ces de la ciencia y la tecnologia, potenciando asi la estratificacién de
entrada.

Inferior calidad educativa para los mds pobres. La masificacién de la edu-
cacion trajo consigo la diversificacién cultural de la poblacién estu-
diantil. A las cohortes de elite que predominaron hasta los sesenta se
incorporaron, especialmente en secundaria, grandes grupos de estu-
diantes que pertenecian a familias tradicionalmente marginadas de la
educacién debido a su condicién cultural, étnica y econdmica. Los sis-
temas educativos en América Latina han demostrado una gran inca-
pacidad para ser eficientes en estos sectores de la poblacion. Disefia-
dos para atender a los estratos relativamente mds "cultos”, descansan
sobre la capacidad de las familias para dedicar horas a complementar
el trabajo escolar que queda inconcluso en la escuela, a ayudar con las
tareas, y a poner a disposicién de los estudiantes libros y materiales
de estudio. Sélo los padres que cuentan con medios econdmicos y edu-
cacién son capaces de subsidiar de este modo el trabajo escolar
(Bernstein 1977). El resultado es que los estudiantes mas pobres no
logran manejarse bien en la escuela, y aprenden menos que quienes
provienen de familias mas acomodadas.

Al llegar a los ochenta, el panorama resultante es el de sistemas esco-
lares masificados, empobrecidos y que no se adaptan ni a la vida coti-
diana de los estudiantes ni a las demandas de conocimiento y manejo
tecnoldgico que plantea el desarrollo. En este contexto, el disefio de
politicas enfrenta el desafio de mejorar la calidad de todo el sistema, y
muy especialmente en los sectores de "alto riesgo educativo”, lo que
debe alcanzarse con recursos cada vez mds escasos.

1.2 Transformaciones institucionales: descentralizacién

La tendencia a la descentralizacién que aparece alrededor de los ochenta
en muchos paises de América Latina (Hevia 1991) se explica en gran medi-
da por la insuficiencia de recursos fiscales para sostener el crecimiento y
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complejizacion de los sistemas educativos, y por las dificultades para res-
ponder desde un centro distante a demandas cada vez mas diversificadas y
complejas.

La descentralizacion de la educacion formé parte de reformas mas
globales del Estado que tuvieron por objeto transferir algunas funciones
econoémicas y los servicios sociales a unidades de gobierno local. La incapa-
cidad de las estructuras tradicionales para responder a las necesidades del
nuevo modelo de desarrollo llevé a la critica del Estado como conductor de
los procesos econémicos y proveedor exclusivo de los servicios sociales
{(Prawda 1992). Cobra preeminencia un nuevo paradigma de la politica social
en el cual el Estado ya no actiia como tnico proveedor, sino como ente subsi-
diario y regulador de la economia y de los servicios sociales (Franco 1995).

En educacién, una vez que se dio respuesta a los requerimientos mas
urgentes de masificacion del acceso, de construccion de la identidad nacio-
nal y de integracién social, las estructuras administrativas centralizadas no
resultaron funcionales para satisfacer las demandas emergentes, relaciona-
das fundamentalmente con mas calidad y con equidad. Junto con el creci-
miento del sistema educativo —escuelas, profesores, estudiantes— tam-
bién se amplié el aparato burocratico que la administraba. En la misma
medida en que ingresaban estudiantes al sistema, se inyectaba recursos y
se contrataba funcionarios para hacer frente a las demandas administrati-
vas de unos subsistemas que habian crecido hasta hacerse inmanejables.
Por otra parte, la competencia por los recursos fiscales se hizo mas dura
entre los distintos sectores de la economia y de los servicios. Aun cuando
educacion ha sido declarado sector prioritario en la mayoria de los paises
de la region, ello no ha resultado en un aumento de los recursos suficiente
como para cubrir las necesidades.

La diversidad local y regional, asi como los distintos ritmos de creci-
miento y desarrollo, requerian de una administracién agil y flexible. Al
mismo tiempo, la integracion de la cultura y las demandas de las comuni-
dades locales solo podia tener respuesta a través de escuelas abiertas y
permeables a la participacion de los padres y de la comunidad. Finalmente,
las expectativas de financiamiento privado o de los gobiernos locales como
complemento a los recursos fiscales determinaron la transferencia de estas
responsabilidades a los niveles descentralizados del sistema. En el caso de
Argentina, se trat6 de una delegacion casi total de responsabilidad finan-
ciera a las provincias (Novick 1994), y parcial en el caso de Chile a partir de
los noventa (Espinola 1994).

Las politicas de descentralizacién buscaron solucionar estos proble-
mas —burocracias inmanejables, distancia y desconocimiento de los pro-
blemas locales, lentitud y falta de oportunidad de las respuestas, y escasez
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de recursos— delegando responsabilidades tanto administrativas como
econdémicas a instancias locales. La administracién local, més cerca de la
comunidad y sus problemas, estaria en mejores condiciones que las buro-
cracias centrales para dar respuestas adecuadas y oportunas a las necesida-
des locales. Adicionalmente, se complementarian los decrecientes recursos
fiscales con aportes privados, aportes familiares o del sector comercial y
productivo local (Schiefelbein 1987; Psacharopoulos 1986).

Si bien la descentralizacién ha logrado dar mayor pertinencia y agili-
dad de respuesta a las necesidades y demandas educativas de la comuni-
dad, las desigualdades entre escuelas, comunas, localidades y regiones se
ha mantenido, tal como se anticipaba (Levin 1995). Si se quiere una socie-
dad diversa pero no segmentada, es necesario otorgar nuevos roles al Esta-
do y a la comunidad.

a.  Redefinicion del papel del Estado: Del Estado proveedor al Estado regulador
En un marco de delegacién de responsabilidades, el centro se “retrae”, aban-
dona antiguas funciones y se hace cargo de algunas nuevas. "Ello no obsta
a que se reconozcan funciones claves del Estado, el que ya no hara las mis-
mas cosas que en el pasado, ni de la misma manera. Sera responsable par-
cialmente del financiamiento, en especial de los programas orientados a la
poblacién de menores recursos...” (Franco 1995). Ya no se trata de la provi-
sién y ejecucidn, sino de la fijacién de estindares, de la evaluacion de la
calidad y de asegurar la equidad a través de mecanismos de asignacién de
recursos que discriminen a la poblacion segtin el nivel y tipo de necesidad.

"Con la descentralizacién, se produce un desplazamiento de unos sis-
temas relativamente cerrados respecto de los requerimientos de la socie-
dad, referidos principalmente a su autosustentacién, y controlados por sus
practicantes y su burocracia, a sistemas abiertos a las demandas de la socie-
dad, interconectados y evaluados publicamente" (Cox 1994). Paradéjica-
mente, mientras mds funciones se delegan hacia los niveles locales, mas
fuerte se hace el centro en las funciones que conserva. Mientras mas recur-
s0s se transfieren hacia los niveles locales, mas complejos y fuertes son los
mecanismos que se implementan para su control (James 1986). Sin embar-
go, las regulaciones y controles pasan a ser indirectos. Se produce un des-
plazamiento desde los controles burocratico-administrativos, basados en
el seguimiento de las actividades y de los procesos, con fuerte sentido coer-
citivo, hacia otros que se llevan a cabo a través de la evaluacién de resulta-
dos, de la diseminacion de informacién (transparencia) y del uso selectivo
de incentivos.
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b.  Nuevo papel de la comunidad: De beneficiarios a usuarios
Con la descentralizacién se produce un traslado del énfasis en la oferta
educativa hacia el lado de la demanda educativa. La participacion de las
familias, de la comunidad y de las organizaciones de la sociedad civil pasa
a ser un elemento crucial en la solucion de los problemas sociales. El papel
mas activo que se asigna a la comunidad descansa en la idea de que "la
capacidad de innovacion se encuentira diseminada en la sociedad y no concentra-
da exclusivamente en el Estado, y que la misma debe aprovecharse” (Fran-
co 1995).2

Por una parte, la adecuacién de la oferta educativa a las necesidades
locales descansa en una activa presencia de la comunidad en la escuela. Es
la voz de los padres la que se espera contribuya a redefinir y a reorientar las
actividades y procesos educativos. Por otra, se desplaza parcialmente la
responsabilidad del control de los resultados hacia los usuarios. La escuela
se ve presionada, entonces, a dar cuenta a los padres sobre los resultados
de su gestion, tanto en lo educativo como en lo administrativo. El Estado,
por su parte, debe entregar a los usuarios la informacidn necesaria para
hacer las opciones correctas. Surge con fuerza la cuestion de la transparen-
cia, y la relevancia de los sistemas de informacién, medicién y evaluacion.

Los sistemas descentralizados requieren de usuarios con capacidad
para demandar, para exigir, y también para pagar. Cuando la regulacién de
la calidad es responsabilidad de los usuarios, se supone una demanda or-
ganizada e informada. Sin embargo, en paises en los que no existe o se ha
perdido la tradicién de una comunidad organizada, ésta no se transforma
en una comunidad activa, participativa y exigente sélo en virtud de la
promulgacién de decretos de descentralizacién. Dado que en América La-
tina existe una débil base organizacional y cultural, la exigencia de una
mayor participacién potencia las desigualdades ya existentes (Martinez 1990;
Rivera 1992).

¢.  Financiamiento diversificado

La crisis econémica de la primera mitad de los ochenta y las condiciones
impuestas al servicio de la deuda provocaron un ajuste fiscal importante
en la mayor parte de los paises de la regiéon (Amadeo 1991). En el periodo
1982-89 el gasto puiblico social disminuy6 tanto en relacién al PIB como en
términos de la relacion entre el gasto real per capita y el gasto publico total.
El gasto social, y particularmente el de educacién, fue mas vulnerable que

2 Una concepcién critica de la participacion sostiene que la solucién de los propios proble-
mas por la comunidad "implica una reorientacién de la oferta educativa desde una ética
de servicio a una ética en la que prima el individualismo y la competencia” (Ball 1993).
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el de sectores como la administracién general, defensa y otras funciones
del Estado (Cepal 1994). Sin embargo, este tipo de decisiones varié entre
los paises. En tanto la situacién anterior se observé en Argentina, Brasil y
Chile; en México y Venezuela se dio prioridad a seguridad social, vivienda,
salud y educacién (Reimers 1990). Con todo, educacidn se encontraba en
una posicién muy debilitada en la lucha intersectorial por los recursos pu-
blicos. En este contexto, son dos los argumentos de tipo financiero para
sustentar las nuevas politicas de financiamiento.

(M

(2)

Ineficiencia en el uso de los recursos ptiblicos. Un sector de observadores
sostiene que no es la escasez de recursos sino la necesidad de lograr
un uso mas eficiente de los mismos lo que determina el vinculo entre
recursos y descentralizacién (Psacharopoulos 1986; Prawda 1992). La
administracion centralizada era ineficiente no sélo por los mecanis-
mos de asignacién utilizados, sino también por el elevado costo de las
propias administraciones centralizadas. Este alto costo se atribuy¢ a:
i) la incapacidad administrativa de los sistemas centralizados, ii) el
alto costo de decisiones inoportunas debido a la distancia entre el pro-
blema y su solucién, y iii) el manejo centralizado de los costos de sala-
rios y seguridad social (Prawda 1992; Winkler 1988).

Menor inversion en educacion. Al mismo tiempo que la poblacién esco:
lar subia, la tasa de crecimiento del gasto ptiblico en educacién en los
paises en desarrollo baj6 en forma sostenida entre 1970 y 1980
(Psacharopoulos 1986). El ajuste de la primera mitad de los ochenta,
entonces, sobrevino sobre presupuestos ya insuficientes para cubrir el
crecimiento. Como solucion a esta menor inversiéon educacional se
propusieron estrategias de cofinanciamiento, en las que los empresa-
rios, las agencias y fundamentalmente las familias contribuyesen a
costear la educacién (Schiefelbein 1987),

Ademads de la cofinanciacion, se observa una tendencia a sustituir la
asignacion basada en un presupuesto histérico por la asignacién con
base en un costo fijo. El indicador del costo fijo puede ser el costo por
alumno, por escuela o por proyecto educativo. Lo importante es que
esta tltima modalidad introduce el principio de que el Estado sélo
financia una parte, mas alla de la cual surge la responsabilidad de las
unidades ejecutoras. Se espera que esta modalidad de asignacion ac-
tie como incentivo para que los sistemas educativos locales tiendan a
reducir costos.

Tanto el cofinanciamiento como las transferencias basadas en un cos-
to fijo sitian en primera plana la cuestién de la equidad, ya que el
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aporte de cada comunidad dependera de la capacidad econémica de
las familias que participen en el financiamiento.

En sintesis, la descentralizacion no es neutral respecto a las habilidades y
capacidades de los usuarios. Supone una comunidad organizada y con sufi-
ciente capital cultural como para saber qué y como exigir, y con capital eco-
némico suficiente para el acceso a las escuelas elegidas.

2. EFECTOS DE LAS POLITICAS SOBRE LA CALIDAD Y LA EQUIDAD: EL CASO DE
CHILE

Las necesidades del desarrollo imponen a los paises nuevos desafios. En el
frente interno, el desafio es la democratizacion y la consolidacién de bases
para una participacién ciudadana universal. En el frente externo es la inte-
gracién econémica y la mayor competitividad en los mercados internacio-
nales. El éxito en el enfrentamiento de estos desafios descansa en la forma-
cién de los recursos humanos de cada pais. La experiencia de los paises
asidticos de crecimiento rapido, como Corea, Malaysia y Singapur, parece
corroborar esta afirmacion, puesto que en ellos el desarrollo econémico y
social ha ido junto con sistemas educativos de excelencia (Ministerio de
Educacién {Mineduc] 1992).

Una educacion pobre y con escasos afios de escolarizacién tendra cos-
tos tanto individuales como sociales (Cepal 1994). Para los individuos re-
presenta una disminucién de las posibilidades de acceso a trabajo remune-
rado y a un mayor bienestar. Entre los costos sociales se incluyen los deri-
vados de la repeticion, de la capacitacion laboral y de la educacion de adul-
tos. Finalmente, esta el derivado de recursos humanos sin capacitacién y
que, por lo tanto, no resultan eficientes en sistemas productivos que necesi-
tan competir en los mercados internacionales.

De ahi la importancia de mejorar la educacion bésica de todos; vale
decir, de subir el piso. Una inversién educacional adecuada y oportuna
evitard los mayores costos de la mala calidad educativa de los ciclos basi-
cos. En el caso de los mas pobres —para quienes los sistemas escolares no
han reducido los riesgos de aprender cada vez menos, repetir uno o més
cursos y abandonar mas temprano—, se requieren politicas especialmente
dirigidas a compensar estas desventajas iniciales.

En esta seccion se analizara el caso de Chile desde la perspectiva del
impacto de las politicas de los tltimos quince afios sobre la educacién de
los mas pobres. Una primera aproximacién a los resultados parece sugerir
que los "paquetes” de medidas implementadas, con gran costo para el pais,
no son las de mayor impacto en el logro de mayor calidad y equidad, obje-
tivos de las politicas.
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2.1 El marco institucional y financiero

En la década de los ochenta se implementé en Chile una reforma
institucional y financiera del sistema escolar, orientada a reducir el poder
del Estado y a transferir responsabilidades al sector privado en aquellas
funciones que las autoridades de la época evaluaron como ineficientes. Con
ella quedaron sentadas las bases para una gestién mds agil y adecuada a las
necesidades de la comunidad, pero al mismo tiempo se agudizd la segmen-
tacién de la poblacién escolar.

La reforma tuvo dos dimensiones importantes. Primero, se traspasa-
ron todas las escuelas ptblicas a las municipalidades, organismo del Esta-
do encargado de la administracion de los servicios de la comuna. Segundo,
se incentivé la creacidn de escuelas particulares, a las cuales se les asigné
una subvencién per capita equivalente a la que se entregaba a las escuelas
municipales, y un marco normativo muy flexible para administrar estos
recursos fiscales. Se mantuvieron bajo el control del nivel central los aspec-
tos relacionados con las normas técnico-educativas, el curriculo minimo y
la evaluacion de los resultados del proceso educativo. Se transfirieron los
recursos bdsicos para operar las escuelas, asi como la responsabilidad de
financiar todos aquellos gastos que no fuesen cubiertos por la subvencién
fiscal. Se descentralizé también la contratacién de profesores y la negocia-
cion de sus remuneraciones, asi como el perfeccionamiento, mantenimien-
to y construccién de los establecimientos.

a.  Participacion del sector privado

Ademads de la transferencia de las funciones recién sefialadas, se introduje-
ron nuevos principios en la regulacion del sistema educativo. Los mecanis-
mos para ello fueron la asignacion de recursos segtin el nimero de alum-
nos y el aumento de la subvencidn a las escuelas particulares.

La existencia de escuelas privadas en su administracién y pablicas en
su financiamiento implicé otorgar al sector privado una participaciénen la
definicién de la oferta educativa gratuita. Por otra parte, el mayor niimero
de escuelas particulares gratuitas en el mercado produjo una diversifica-
cién de la oferta educativa que hasta ese momento era muy homogénea, y
abrié a muchas familias la posibilidad de optar por otras alternativas edu-
cacionales segiin sus preferencias. Se esperaba que la competencia entre
escuelas contribuyera a mejorar la calidad de la oferta en todo el sistema.
La adopcién de modalidades privadas de gestion introduciria elementos
de eficiencia que hasta ese momento no formaban parte de las practicas
burocraticas usuales en el sector publico.
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Inicialmente el financiamiento cubria con creces el costo por alumno.
Durante el primer afio, la subvencién por alumno era 22 por ciento mas
alta que el costo por alumno en las escuelas publicas primarias, y un 60 por
ciento mas alta que la subvencién por alumno en las particulares (Infante y
Schiefelbein 1992). A raiz de la crisis de la deuda, se congel6 la subvencién
en 1982, y hacia fines de 1989 ella habia perdido cerca del 30 por ciento de
su valor real (Valladares 1991). La desvalorizacién del financiamiento afec-
t6 por igual a las escuelas particulares y a las municipales. Sin embargo,
otras medidas afectaron las practicas de manera diferente.

b.  Competencia y estratificacion social

Las autoridades de la época explicitaban que "las reglas del juego” debian
ser iguales para las escuelas municipales y particulares subvencionadas,
de modo de "garantizar una sana competencia entre ellas" (Matte y Sancho
1991). En la practica, sélo las regulaciones técnicas relativas al curriculo, la
pedagogia y la evaluacién eran iguales para ambos tipos de escuelas. Las
normas relativas al manejo de los recursos fiscales y a las politicas de per-
sonal hacian, en cambio, una marcada diferencia. Esta mayor flexibilidad
administrativa se reflejé en primer lugar en el nivel salarial de los profeso-
res. Segun datos reunidos por el Ministerio de Educacién (1990), en el sec-
tor particular se gastaba 67 por ciento de la subvencion en remuneraciones,
en tanto que en el sector municipal el gasto en remuneraciones representa-
ba el 90 por ciento de estos ingresos. En muchas de las escuelas particulares
subvencionadas este margen entre subvencién educativa y remuneracio-
nes se destinaba a financiar los créditos hipotecarios sobre las construccio-
nes escolares.

Por otra parte, las escuelas particulares subvencionadas se especiali-
zaron segun el modelo de la educacion pagada que atiende a los sectores
medios y altos. Su oferta resulté muy atractiva para un sector importante
de familias. Como consecuencia, la matricula en este sector subi6 de 14 por
ciento en 1980 a 32 por ciento en 1990, mientras en el sector municipal baja-
ba de 80 por ciento a 58 por ciento en el mismo periodo (Estadisticas, Mi-
nisterio de Educacion 1990). Esta migracion hacia el sector particular evi-
dencia que las escuelas municipales, que son las ex escuelas ptiblicas, esta-
ban ofreciendo una educacién que ya no era atractiva para mas del 30 por
ciento de familias. Su tendencia a perder alumnos se mantuvo constante
entre 1980 y 1990, bajando la matricula a razén de 2 por ciento al afio.

A diferencia de las escuelas municipales, las particulares no estan su-
jetas a la obligatoriedad de recibir a todos los alumnos que soliciten matri-
cula. Como resultado, se produjo una estratificacién de familias segtin la
cual las relativamente mas acomodadas optaron activamente por las escue-
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las particulares, y las mas pobres se quedaron en las municipales (Espinola
1993; Levin 1995). Datos de la encuesta Casen de 1990 muestran que 42 por
ciento de la matricula municipal se compone del quintil de ingresos mas
bajo, en tanto que s6lo 25,8 por ciento de la matricula particular pertenece a
este quintil. La clasificacién de escuelas por nivel socioeconémico que rea-
liza el Simce (Sistema de Medicién de Calidad de la Ensefianza) confirma
esta tendencia a la estratificacién social segin las dependencias adminis-
trativas.

Segun la tipologia de NSE (nivel socioeconémico) que hace el Simce,
la concentracion de familias de NSE Bajo es mayor en las escuelas munici-
pales, donde alcanza 87,22 por ciento, en tanto que en las particulares sub-
vencionadas el NSE Bajo representa el 56,85 por ciento.

Las diferencias entre escuelas municipales y particulares subvencio-
nadas se reflejan también en algunos de sus resultados. Los puntajes del
Simce muestran que, controlando por caracteristicas socioeconémicas, las
escuelas municipales obtienen consistentemente un promedio de entre 5y
7 puntos porcentuales por debajo de las escuelas particulares subvenciona-
das (Aedoy Larrafiaga 1994). Otra fuente sefiala que cuando se corrigen los
resultados del Simce por NSE, los resultados obtenidos por las escuelas
municipales son mas altos que los de las particulares subvencionadas en
las comunas de mayor ruralidad (PIIE/Unicef 1995).

Cuadro 1
Porcentaje de unidades educativas segiin NSE y dependencia.
Datos Simce 1992
ALro Mepio Bajo TotAL
Particular pagada 57.04 42.96 0.00 100
Particular subvencionada 6.78 36.38 56.85 100
Municipal 0.51 12.27 87.22 100

Fuente: PIIE/ Unicef (1995).

Las evidencias sugieren que la diversificacion de la oferta no fue apro-
vechada de igual manera por todas las familias en situacién de pobreza, y
esto al menos por dos razones. Primero, porque muchas de ellas no estan
en condiciones de optar, ya sea por carecer de acceso a la informacién o no
saber usarla. Segundo, porque los padres que efectivamente eligen escuela
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no siempre lo hacen guiados por criterios de calidad educativa, y muchas
veces se inclinan por variables que dan estatus social, pero no necesaria-
mente una mejor educacién (Espinola 1993).

En un mercado educativo semirregulado, como el que opera en Chile
desde los anos ochenta, se acrecienta la estratificacion social al interior del
sistema educativo, puesto que se abren opciones solo para aquel sector que
estd en condiciones de identificarlas.® Los grupos con menor capital cultu-
ral permanecen igualmente "cautivos" y sin opciones, en la medida en que
no saben cémo llegar a la informacion ni tampoco usarla, en los casos en
que esta disponible (Levin 1995). Por otra parte, las escuelas tenderan a
evitar a los alumnos mds pobres, a los que resulta mas caro ensefar, de
modo de poder mostrar mejores resultados con menores recursos. Al mis-
mo tiempo, tenderdn a seleccionar a las familias relativamente mas acomo-
dadas, que son las que estan mds dispuestas y tienen mayores posibilida-
des de financiar las actividades de la escuela.

En sintesis, si bien se dan las condiciones institucionales para un sis-
tema educativo mas permeable a las necesidades de la comunidad, no se
ha logrado contrarrestar los efectos de estratificacion que provoca la des-
centralizacién, y tampoco disminuye la brecha entre escuelas municipales
y particulares subvencionadas. Las escuelas particulares cuentan con con-
diciones mads flexibles para operar, y atienden de preferencia a los grupos
medios y altos. Las municipales, por su parte, atienden mayoritariamente a
la poblacién rural y urbana mas pobre. No han logrado sobreponerse a las
modalidades burocraticas de administracién y a su dependencia del Minis-
terio de Educacién en la capital, en parte por una débil capacidad profesio-
nal para manejar los asuntos administrativos, pero también a una resisten-
cia desde el centro para entregarles mayores atribuciones.

2.2 Consolidacion de la descentralizacion

Al asumir en 1990, el gobierno democraticamente elegido construy6 sus
politicas educativas sobre la estructura de la educacién piblica disefiada
en los ochenta: escuelas gratuitas, municipales y particulares subvenciona-
das, administradas respectivamente por los municipios y empresarios par-

3 Se entiende que el mercado es semirregulado porque opera dentro del siguiente marco: i)
no hay obligacién de asistir a la escuela més cercana, pero el cobro que se realiza en algu-
nas particulares subvencionadas restringe el acceso a ellas; ii) las escuelas disponen de
informacion respecto de sus resultados educativos medidos por el Simce, pero tal infor-
macion no se distribuye a los padres; iii) la fijacion de las remuneraciones docentes por el
gobierno central determina fuertemente el presupuesto de operacion y, por lo tanto, limi-
ta también las condiciones de la oferta.
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ticulares y financiadas enteramente por el Estado. El gobierno central bus-
6 recuperar su funcién de conductor en la fijacién de politicas curriculares,
laborales y financieras, y a la vez implementé medidas destinadas a corre-
gir algunos factores cuyo impacto sobre el sistema educativo se evalud como
negativo (Mineduc 1993a:12-15). Las prioridades de la politica educacio-
nal fueron el mejoramiento de la calidad tanto de los procesos como de los
resultados educativos, y la equidad en la distribucion del saber escolar. Se
buscé asimismo remediar la situacién laboral de los docentes, asegurdndoles
la estabilidad en sus puestos de trabajo y mejorando sus remuneraciones.

a.  Fortalecimiento del nivel central

La voluntad de mantener la descentralizacién se expresa en que "las politi-
cas definen nuevas relaciones entre regulaciones estatales y autonomia de
las instituciones y sus actores, en que las primeras operan como marcos
amplios dentro de los cuales se incentiva y se celebra la iniciativa y creativi-
dad de las unidades mas descentralizadas y de los individuos” (Cox 1994).
Sin embargo, algunas de las medidas implementadas contradicen esta vo-
luntad, la que no deja de ser una declaracién de principios. Es asi como la
aprobacion del Estatuto Docente (ED) produjo una recentralizacion de de-
cisiones cruciales en materia de politicas de personal, tales como salarios,
contrataciones e incentivos.

El ED establece aumentos salariales por dos vias complementarias: la
Remuneracién Basica Minima Nacional (RBMN) para garantizar un sueldo
minimo de 360 délares mensuales, e incentivos especiales a la experiencia,
para perfeccionamiento, cargos de responsabilidad y trabajo en areas apar-
tadas. Los salarios se reajustarian de acuerdo al IPC. Estos ajustes salariales
significaron un aumento de 33 por ciento de las remuneraciones entre 1991
y 1994. Para cubrir las alzas en las remuneraciones —lo que no se logra con
la subvencién— se cred un Fondo de Recursos Complementarios (FRC), el
cual es distribuido de acuerdo al niimero de docentes en cada escuela. El
costo del ED, incluyendo remuneraciones, incentivos y pago de desahu-
cios, representé un aumento de 38 por ciento respecto al presupuesto de
educacién de 1994 (Mineduc 1994a). Estas medidas contempladas en el ED
significan un retroceso en materia de descentralizacién, e introducen gran
rigidez en la administracién. De acuerdo a ellas, las escuelas no pueden
adecuar sus plantas de personal docente a las necesidades del servicio, lo
que, considerando la pérdida de matricula en las escuelas municipales, sig-
nifica costos mayores.

A diferencia de los incrementos salariales, que involucran a los profe-
sores municipales y particulares por igual, el ED aseguré la estabilidad la-
boral exclusivamente a los profesores del sector municipal.
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Las politicas de apoyo financiero centralizadas en el Ministerio de
Hacienda y en la Subsecretaria de Desarrollo Regional y Administrativo
(Subdere) del Ministerio del Interior, contribuyeron a fortalecer el centra-
lismo y la dependencia de los municipios respecto de la solucién de sus
problemas financieros. El promedio del aporte municipal para complemen-
tar la subvencién educativa represent6 sélo el 12 por ciento del gasto total
en educacién en 1994. Este promedio esconde las diferencias en la capaci-
dad financiera de los municipios. Mientras las municipalidades urbanas
con ingresos per capita mas altos —25 entre las 335 del pais— aportan 50.000
pesos al afio por alumno, las que tienen indices de pobreza mas altos sélo
aportan en promedio 14.000 pesos. La pobreza de algunos municipios, com-
binada con una gestiéon muchas veces deficiente, provocé un déficit en la
administracion de la educacién que representaba 16 por ciento del ingreso
por concepto de subvenciones en el sector municipal. Los aportes de la
Subdere para cubrir el déficit municipal significaron un aumento del apor-
te anual por alumno de 31,4 por ciento entre 1990 y 1993 (Rodriguez 1994).*

Si bien estas politicas lograron mejorar el clima y las condiciones de
trabajo, los resultados académicos no mejoraron en funcién de las alzas
salariales, y el mejor rendimiento de las escuelas particulares subvenciona-
das en relacién a las municipales se mantiene pese a que sélo los profesores
de las municipales cuentan con estabilidad laboral. La cobertura del déficit
municipal, que se aplica discrecionalmente en algunos municipios, contri-
buye a fomentar la dependencia y retrasa la necesaria revision de los mo-
delos de gestion. Es decir, representa una solucion inmediatista y una pro-
longacién, si no una profundizacién, de los problemas para el mediano y
largo plazo.

Finalmente, el centralismo se expresa también en la resistencia a otor-
gar autonomia a los establecimientos educativos, o una mayor participa-
cion a los padres y a la comunidad.® Esta actitud no es consistente con las
evaluaciones de las politicas de descentralizacion, segun las cuales el mejo-
ramiento del servicio educativo descansa en el poder de decision para ges-
tionar innovaciones, adecuar espacios y procesos, con objeto de responder
en forma oportuna a la demanda que surge desde las escuelas.

4 El aporte extraordinario anual por alumno al sector particular subvencionado se debi6 al
alza de la subvencion y de las remuneraciones docentes, y alcanzé sélo 19 por ciento.

Se ha distinguido entre una descentralizacion a través de mecanismos de mercado, con
énfasis en la oferta de opciones educativas diversas, y una descentralizacién mds politica,
con énfasis en mecanismos més participativos de opinién y toma de decisiones (Levin
1995). En Chile se trata fundamentalmente de una descentralizaciéon de mercado; la parti-
cipacion es atn incipiente, y se limita casi exclusivamente al financiamiento de algunos
gastos de las escuelas. La participacién en asuntos curriculares e incluso administrativos
de las escuelas no est4 generalizada.

ul
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b, Mejoramiento de las condiciones educativas

Las politicas implementadas en la década de los noventa en Chile han tenido
como propésito "elevar en forma sustancial el piso de condiciones en que pro-
fesores y alumnos de la educacién subvencionada trabajan, desde los espa-
cios hasta la disponibilidad y calidad de libros y material didacticos, pasando
por la salud y actualizacién profesional de los profesores” {Cox 1994).

Este es el caso del Programa MECE (Mejoramiento de la Calidad y
Equidad dela Educacién), el de mayor alcance por estar dirigido a todas las
escuelas gratuitas del pais. En primaria, el MECE comprende dos lineas de
accién, a saber: mds insumos para las escuelas, y sistemas de incentivos
para las innovaciones pedagégicas. A través de la primera linea se distribu-
yen mas libros de texto a todos los alumnos, material instruccional y guias
para los docentes, bibliotecas para los cursos de primero a cuarto basico; y
se realiza la reparacidn de los edificios escolares, perfeccionamiento docen-
te en las asignaturas bdsicas y atencion en salud para los alumnos de los
primeros cuatro afos. Las innovaciones han sido abordadas a través de un
programa computacional de comunicacion e intercambio pedagdgico (Pro-
yecto Enlaces, Estado de Avance 1994), y a través de los Proyectos de Mejo-
ramiento Educativo (PME). Estos tiltimos pretenden desarrollar la capaci-
dad de innovacién y autonomia pedagoégica de los profesores, y provocar
un cambio en la cultura organizacional de la escuela a través de la elabora-
cién de proyectos competitivos y concursables (Mineduc 1994c¢). En la edu-
cacion secundaria el programa de modernizacién se puso en marcha en
1995, y se orienta a mejorar los procesos educativos en el aula y en la escue-
la, a distribuir mas insumos educativos y a reparar los edificios escolares
(Mineduc 1994b).

Si bien estos programas han tenido una buena acogida en la comuni-
dad educativa —profesores, padres, directores de escuela e incluso alum-
nos—, el impacto sobre el rendimiento escolar ha sido muy poco significa-
tivo, y no guarda relacién alguna con los recursos invertidos y el esfuerzo
desplegado. Ademas, la estrategia de asignacién de recursos utilizada por
el MECE, que no distingue entre los distintos tipos de establecimientos, no
se ha compadecido de la diversidad de la poblacién beneficiaria. Esto sera
discutido mas adelante.

c.  Aumento del financiamiento

El desarrollo del pais y la formacién de recursos humanos para sustentarlo
requerian de un aumento sustancial de la inversién en educacién. Asi lo
recomendd un Comité Técnico Asesor designado por el Presidente de la
Repuiblica y compuesto por autoridades de sectores sociales y politicos del
pais. En el informe emitido por la entidad se recomendé aumentar la inver-
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sién desde 4,5 por ciento del PGB en 1994 a 8 por ciento en el 2000 (Los
desafios de la educacion chilena frente al siglo 21, p. 74). El gobierno tomé esta
recomendacion, y en 1994 el ministro de Hacienda anuncié un plan econé-
mico en el que se contemplaba "llegar, en menos de ocho anos, a un gasto
total nacional en educacion que represente 7 puntos porcentuales del Pro-
ducto” (Discurso del ministro de Hacienda, 30 de agosto de 1994). Esto se
entendié como un compromiso nacional con la educacion, que debia ser
asumido por el Estado y por los particulares en las siguientes proporcio-
nes: 1 por ciento se originaria en el gasto fiscal, otro 1 por ciento provendria
de las familias y el 0,5 por ciento restante de la venta de activos publicos.

Parte de los recursos fiscales adicionales se destinaria a sostener la
recuperacion del valor de la subvencién educativa, la que habia perdido 30
por ciento de su valor de 1980.? Para contrarrestar esta pérdida de recursos
se aumenté la subvencion por dos vias. De una parte, se la reajusté por
sobre el IPC; y, por otra, se aument6 su valor per capita en aquellos niveles
y modalidades educativas que resultaban mds costosos (educacién de adul-
tos, educacion técnica y educacion especial). En 1990 el IPC fue de 27,3 por
ciento y la subvencion aumento en 18,9 por ciento. Esta situacién se habia
revertido en 1993, de modo que el reajuste de la subvencién fue de 32,8 por
ciento, superando significativamente al IPC de 12,2 por ciento (Espinola
1994).

El aporte més significativo desde el sector privado se ha dado en el
ambito del financiamiento compartido, posibilidad establecida por ley en
1993, que permite a las escuelas particulares de educacion bdsica (no asi a
las municipales) cobrar parte de la colegiatura a las familias. Esta propues-
ta tuvo muy buena acogida en las escuelas, de modo que a fines del afo
escolar 1993, el 33 por ciento de las escuelas particulares subvencionadas y
12 por ciento de los liceos municipales cobraban a los padres. Los cobros
mayores a 50 por ciento de la subvencién van acompafiados de un des-
cuento proporcional. Un 7 por ciento de los establecimientos que cobraban,
lo hacian en montos bajo el 50 por ciento de la subvencion, quedando exen-
tas de la deduccion. En 1994 el aporte complementario a la subvencion re-
caudado por esta via ascendioé a 37 millones de doélares, y se esperaba un
aporte de 50 millones de délares para 1995 (Passalacqua 1995).

5 5e abren nuevas fuentes de financiamiento fiscal alternativo a las que se tiene acceso por
via de presentacion de proyectos. Son competitivos y, por lo tanto, exigen el cumplimien-
to de los estidndares fijados por las regulaciones de la postulacién. Discriminarin a los
concursantes locales en su capacidad para llegar a estas fuentes alternativas y en su capa-
cidad profesional para la elaboracién de los proyectos de acuerdo a los estdndares mini-
mos. Las fuentes de financiamiento por proyectos pueden ser estatales (PME, Fondo de
Solidaridad e Inversidn Social [Fosis], Fondo Nacional de Desarrollo Regional [FNDR]) o
privadas (empresas, casas comerciales, agencias donantes, agrupaciones religiosas).
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Desde nuestra perspectiva de andlisis hay dos aspectos del
financiamiento compartido que vale la pena cuestionar. En primer lugar, el
hecho de que las escuelas municipales basicas no puedan cobrar, mientras
las particulares si pueden, introduce un elemento de desigualdad que aten-
ta contra una distribucién equitativa del servicio educativo. En segundo
lugar, el ahorro que le significa al Estado la deduccién de la subvencién a
las escuelas que cobran no es reinvertido en el sistema escolar, representan-
do asi una pérdida para el sistema (Espinola 1994).

La participacién del sector privado en el financiamiento de la educa-
cién se complementa con el aporte del sector empresarial, el cual puede
acogerse a una exencion tributaria en el caso de realizar donaciones para el
mejoramiento de la educacién. Aun cuando esta modalidad de
financiamiento privado esta al alcance de cualquier escuela, el mecanismo
representa un riesgo para la equidad. En la préctica, sélo lo obtienen aque-
llas escuelas que tienen acceso directo al sector empresarial, capacidad pro-
fesional para generar proyectos, y liderazgo que asuma las negociaciones y
gestiones necesarias. Un catastro realizado por Unicef muestra que gran
parte de las escuelas que se benefician de donaciones pertenecen a corpora-
ciones privadas o a fundaciones, con vinculaciones estrechas con el sector
privado. Las escuelas mas pobres y, por tanto, mds necesitadas de
financiamiento adicional no obtienen facilmente este beneficio, lo que cons-
tituye otro factor que requiere de la accién compensatoria del Estado.

d.  Estrategias de focalizacion

Las politicas explicitamente pensadas para lograr la equidad son escasas y
débiles. Se privilegian estrategias de asignacién que favorecen a todas las
escuelas subvencionadas por igual, no discriminando por nivel
socioecondémico ni por tipo de administracién.” La asignacién de recursos
en funcién del tipo de escuela tiene sentido en la medida en que la pobreza
se concentra en las escuelas municipales, que son la mayoria de las rurales
y unidocentes, y en las urbanas marginales.

Con el propésito de compensar las desigualdades, las politicas de los
afios noventa definen sélo dos estrategias que contemplan acciones de dis-
criminacion positiva: el Programa de las 900 Escuelas, que canaliza apoyo
técnico y recursos selectivamente a las escuelas mds deficitarias académi-
camente; y acciones orientadas a las escuelas rurales, con especial énfasis

7 Constituye una excepcion la distribucion de raciones alimentarias que la Junta Nacional
de Auxilio Escolar y Becas, organismo dependiente del Ministerio de Educacién, entrega
sé6lo a los escolares en riesgo de desnutricién. Esta distribucién se realiza con base en un
indicador de vulnerabilidad que contempla relacién peso-talla, educacién de la madre e
ingreso familiar.
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en las escuelas incompletas.® Nos detendremos en esta seccién en el anali-
sis del Programa de las 900 Escuelas.

El Programa de las 900 Escuelas, P-900, se concibe como de "trata-
miento intensivo” destinado a apoyar al 10 por ciento de escuelas basicas
con logros académicos mas bajos en cada region. Los criterios para selec-
cionar las escuelas son tres: i) bajo rendimiento académico segiin los
indicadores del Simce; ii} situacién socioeconémica desmedrada, segtin in-
dicador de NSE del Simce; y iii) tamano y accesibilidad de la escuela. Se
excluyeron las escuelas muy pequenas o de dificil acceso, ya que el progra-
ma supone apoyo semanal de los supervisores. A pesar de que las escuelas
uni-, bi -y tri-docentes cumplen con los criterios para ser seleccionadas para
el programa, no se incluyeron ya que la propuesta pedagogica supone es-
cuelas con no mas de un curso combinado en el primer ciclo basico.®

E1 P-900 atiende un promedio de 1.100 escuelas por afio {(con una rota-
cién estimada en 12 por ciento), y 184 mil alumnos al afo. El costo total del
programa hasta junio de 1992 era de 16,8 millones de délares, de los cuales
60 por ciento es cubierto con donaciones y el 40 por ciento restante con
aportes fiscales. El costo total no alcanza al 1 por ciento del gasto ejecutado
en educacién basica durante 1992. El costo anual por alumno es de 26 déla-
res, lo que equivale a 11 por ciento del aporte anual por concepto de sub-
vencion.

Las lineas de accién del P-900 son las siguientes: i) talleres de perfec-
cionamiento para profesores en las asignaturas de castellano y matemati-
cas; ii) distribucién de material educativo consistente en guias de
autoaprendizaje y bibliotecas de aula; iii} talleres de aprendizaje para los
alumnos de aprendizaje lento de tercero y cuarto basico, a cargo de monitores
jovenes de la comunidad; y iv) reparacién y mantenimiento de la infraes-
tructura (Filp 1994).

A partir de 1992 se inici6 un proceso de egreso de las escuelas que, a
contar de un afo de su incorporacién al programa, logran incrementar los
puntajes Simce sobre el promedio regional. A partir de 1993 también se
"dan de alta" las escuelas que se adjudican un PME en el concurso abierto
realizado en el contexto del Programa MECE.

8 Un mecanismo destinado a favorecer a las escuelas rurales pobres ubicadas en lugares
apartados que no se menciona entre las politicas redistributivas, es la asignacion por des-
empeifio en lugares dificiles contemplada en el Estatuto Docente, y financiada a través del
Fondo de Recursos Complementarios. Tiene por objeto favorecer el trabajo de profesores
experimentados en dreas rurales apartadas y pobres.

% Las escuelas de uno, dos o tres docentes pueden tener a su vez cursos combinados. Estos
son los que agrupan en un mismo curso a estudiantes de diferentes edades, que cursan,
por lo tanto, distintos niveles educativos.
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El indicador usado para medir el impacto del programa en el rendi-
miento de los alumnos es el puntaje Simce. La primera medicién de impac-
to se llevd a cabo con el Simce de 1992, el que se comparé con la misma
prueba de 1988, considerado como la linea base. La muestra de escuelas
sometidas al P-900 mostré un incremento de 17,8 puntos porcentuales en
los promedios de castellano y matematicas. En términos relativos, las es-
cuelas del P-900 subieron mas que el resto de las escuelas gratuitas, que
subieron 6,16 puntos menos. Estos resultados muestran que el P-900 logra
disminuir la brecha inicial entre las escuelas gratuitas que participan y las
que no participan en el programa.

Otro criterio de medicion de impacto es el mejoramiento respecto a los
promedios regionales de las escuelas gratuitas y los promedios del P-900 de
las propias escuelas seleccionadas. Estos indicadores sefialan que entre 1990 y
1992, entre 45 y 50 por ciento de las escuelas lograron superar estos prome-
dios, en tanto que el resto o no supera los promedios regionales o no mejora
sus puntajes en relacion al Simce anterior (Garcia Huidobro y Jara 1994).

La estrategia de focalizacién del P-900 sdlo logra mejoras moderadas
en el rendimiento de las escuelas méas pobres, y los efectos del programa
son de corta duracién, puesto que un porcentaje importante de escuelas cae
nuevamente, obteniendo en el Simce puntajes bajo los promedios espera-
dos (Garcia Huidobro y Jara 1994).

Junto a medidas que incorporan elementos compensatorios, como el
MECE rural y el P-900, hay otras que no discriminan segin niveles de po-
breza y, por lo tanto, tienen un impacto negativo en términos de equidad.
Mencionaremos solamente las que aqui hemos identificado: el Programa
MECE, que distribuye iguales recursos a las escuelas, independientemente
de las necesidades; la subvencién educativa, que distingue los distintos ni-
veles educativos y se entrega sélo a un porcentaje de la matricula rural;" y
las alternativas de financiamiento privado, a las que dificilmente tienen
acceso las escuelas mas pobres.

En definitiva, las medidas de focalizacién para lograr la equidad son
débiles y de pequefia escala, y no logran compensar la desigualdad que
potencian las restantes politicas del tiltimo periodo.

' La subvencién varfa de acuerdo a dos tipos de criterios: internos, que distinguen por
nivel educativo, segtin el costo estimado de la educacién en cada uno de esos niveles; y
externos, que distinguen entre escuelas rurales y urbanas, para compensar el bajo niime-
ro de alumnos y la asistencia irregular en las escuelas rurales. La asignacion de ruralidad
cubre solamente 42 por ciento de la matricula rural, mientras el 58 por ciento restante
recibe la subvencion regular.
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2.3 Distribucidn del saber escolar

Para terminar, analizaremos las politicas educativas y mostraremos de qué
manera los pobres alin permanecen marginados no sélo de la mayoria de
recursos e insumos en equipamiento e infraestructura, sino de la educacién
como tal. Esto altimo se da con particular gravedad en el grupo de entre 14y
19 afos, parte del cual no llega a los insuficientes liceos y escuelas técnicas.

La mayor debilidad de las politicas esta en el escaso impacto sobre la
equidad. La distribucion es desigual, la brecha se mantiene, no hay control
de los factores que contribuyen a la desigualdad, y los escasos mecanismos
compensatorios no han resultado suficientemente eficaces. Esto se debe
sobre todo a una discrepancia entre los objetivos y las politicas, segiin la
cual "se tiende a aplicar soluciones homogéneas a realidades sociales que
son heterogéneas, con lo que hay ineficiencia en el uso de los recursos y,
probablemente, ineficacia en el logro de los objetivos buscados" (Cepal 1995).
Se ha realizado un importante esfuerzo organizativo y financiero para me-
jorar la calidad y la equidad, "pero si se analizan los resultados de esa in-
versién, la conclusién es que los recursos no han favorecido a los pobres”
(Ibid.). Al menos, no en la proporcién y profundidad necesarias para ase-
gurarles la educacién y las herramientas para salir de la pobreza.

a.  La cobertura no ha dejado de ser un problema: no todos los pobres llegan al
liceo

En la literatura que se refiere a las politicas educativas de los Gltimos quin-
ce afios en Chile, parece imperar un cierto optimismo respecto a la magni-
tud de la oferta y su accesibilidad para la poblacién de los respectivos gru-
pos de edad. Afirmaciones respecto a que "en Chile, el problema central de
su sistema escolar ha dejado de ser el acceso al sistema” (Cox 1993:5), nos
llevan a pensar que el problema de la cobertura esta ya solucionado, y que
la agenda de las politicas a futuro debe concentrarse en mejorar la calidad
de una oferta que es accesible para toda la poblacion. Sin embargo, anélisis
mas finos de estas cifras muestran que si bien los promedios nacionales son
satisfactorios —92 por ciento en la educacién basica y 75 por ciento en la
educacién media—, ellos esconden diferencias por NSE y area geografica
que muestran que hay un nimero significativo de nifios y jévenes sin acce-
s0 al sistema escolar. En su mayoria, pertenecen a los estratos mas pobres
de la poblacién.

La encuesta Casen mostré que, en 1987, el 10,7 por ciento de los nifios
de 6 a 13 afios no estaba incorporado al sistema escolar; de ellos, 49,8 por
ciento provenia de hogares clasificados en el 30 por ciento de mas bajos
ingresos. Esa misma encuesta detectd que 19,3 por ciento de los jovenes
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entre 14 y 17 afios no asistia a ningtin tipo de establecimiento de ensefianza
media, de los cuales 53,9 por ciento pertenecia a familias del 30 por ciento
maés pobre de la poblacién.

Al comenzar la década de los noventa, si bien habia cada vez menos
nifios y jévenes fuera de la escuela o del liceo, este grupo marginado perte-
necia selectivamente a los estratos mas pobres. Del 3,4 por ciento de los
nifios entre 6 y 13 afios que auin estaba fuera de la escuela primaria, 50,5 por
ciento pertenecia al quintil de ingresos mds bajo. En el grupo de 14 a 17
afios, un 19,7 por ciento de los jévenes estaba marginado del sistema, y de
ellos el 40,3 por ciento pertenecia a familias del quintil de ingresos mas bajo
{Encuesta Casen de 1990). Asi, el problema de baja cobertura se da princi-
palmente en la educacién media, en donde ademads se observan diferencias
regionales (Mineduc 1993b).

En el Cuadro 2 se aprecia que en aquellas comunas en que las cifras
de cobertura estan bajo el promedio nacional de 75,06 por ciento, la pobre-
za tiende a ser alta. Es el caso de las regiones Séptima, Novena y Décima,
que a su vez muestran porcentajes de pobreza por sobre el promedio. Cons-
tituye una excepcién la Region Metropolitana, en la cual la cobertura se
encuentra en el promedio nacional, en circunstancias que el porcentaje de
pobreza es inferior a dicho promedio. Es posible que la baja cobertura aqui
se explique en parte por una escasez de oferta de educacién media en co-
munas periurbanas pobres.

El andlisis de la cobertura en educacion media por comuna sugiere
que el problema estd en una oferta insuficiente. En las comunas de la Re-
gién Metropolitana en que se atiende a un porcentaje bajo de la poblacion
de entre 14 y 19 afios, como es el caso de La Florida (que atiende al 34,1 por
ciento) y Pefialolén (que atiende al 15,3 por ciento), los pocos liceos que hay
tienen su capacidad copada y no pueden recibir mas alumnos. Sin embar-
go, muchos de estos jovenes se trasladan hacia comunas vecinas en las que
hay una mayor oferta disponible, solucionando asi su problema educativo.

Esto no sucede en las comunas rurales con baja cobertura, en las cua-
les las alternativas ofrecidas por comunas vecinas también son escasas. A la
escasez de la oferta se agregan los costos del traslado interurbano y del
abandono de los trabajos agricolas que realizan muchos de los jévenes (tem-
poreros). Estas situaciones, propias de comunas rurales, afectan
selectivamente a los mas pobres, dejdndolos fuera del liceo o de la escuela
técnica. Este es el caso de dos de las comunas de la Séptima Regién, Yerbas
Buenas y Maule, que cuentan con un liceo cada una, y atienden al 15,1 por
ciento y al 10,5 por ciento de la poblacién entre 14 y 19 afios, respectiva-
mente. Quienes cuentan con medios suficientes se trasladan a la comuna
de Talca, que ofrece educacién media tanto cientifico-humanista como téc-



Revision de quince anos de politica educativa en Chile 83

Cuadro 2
Cobertura de educacion media en relacion a la poblacién
en situacton de pobreza (1993)

REGION CoOBERTURA EDUCACION MEDIA Y% DE POBREZA

I 84,68 22,8
I 88,64 26,3
I 93,88 34,0
v 74,39 33,3
\% 83,64 27,5
VI 71,86 34,2
Vil 61,99 40,4
VI 74,88 40,5
X 68,38 33,6
X 67,07 33,3
XI 72,63 28,8
X1I 94,34 14,8
RM 75,89 210
Total 75,06 28,6

FuenTes: Ministerio de Educacion, Compendio de informacion estadistica (Santiago de Chile, 1993);
Cepal, Situacion de la pobreza en Chile, Encuesta Casen 1994 (Resultados Preliminares) (San-
tiago de Chile, octubre 1995).

nico-profesional. Las evidencias muestran que la juventud de menores re-
cursos de ambas comunas no se encuentra en condiciones de abandonar
sus trabajos o de pagar el costo de la movilizacion. De este modo, asiste al
liceo en forma muy interrumpida y no logra completar més de dos afios de
educacion media.

La solucion para asegurar el acceso a la educacion media no parece
ser construir nuevos liceos. En las comunas mds afectadas por la baja co-
bertura un nuevo liceo no seria rentable, por carecer de poblaciéon en la
comuna para llenar las plazas. Las soluciones posibles son de dos tipos:
subsidiar el transporte de los estudiantes a comunas vecinas en las que
exista una oferta apropiada; y establecer convenios intercomunales a tra-
vés de los cuales la comuna que cobra la subvencion financie el transporte
de ese estudiante.

Desde la perspectiva de la equidad social, la situacién dista mucho,
pues, de ser satisfactoria, y la incorporacién del 20 por ciento de los jovenes
mas pobres a la educacién media es atin una tarea pendiente.
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b.  Las mejoras no llegan a las escuelas mds pobres

El Simce es el instrumento més confiable que se tiene a la fecha para deter-
minar los niveles de rendimiento de cada escuela, comuna y region (Replad /
Unesco 1994). La evolucién de los resultados Simce a partir de los noventa,
en que se implementan medidas para mejorar la calidad, muestra una dis-
creta tendencia a subir. Los puntajes de cuarto basico en matematicas su-
ben 7 puntos porcentuales entre 1990 y 1992, y 2 puntos entre 1992 y 1994;
los puntajes de castellano, por su parte, suben 7 puntos entre 1990y 1992, y
bajan 1 punto entre 1992 y 1994 (Resultados Simce 1994, Mineduc 1995). Sin
embargo, esta mejoria relativa no llega en igual medida a los grupos de
estratos altos y bajos, a las escuelas rurales y a las urbanas.

Los resultados que entrega este instrumento de medicién muestran
sistematicamente que la relacién entre los promedios porcentuales de logro
y el NSE de las escuelas es altamente consistente. Cualquiera sea la depen-
dencia administrativa o la ubicacién geogréfica de la escuela, el logro dis-
minuye con el NSE (Unicef/PIIE 1995).

La prueba distingue cuatro NSE (A, B, C, y D) segtin la educacion promedio
de los padres y el gasto familiar mensual en educacién. Los resultados de las dos
asignaturas "duras”, como son castellano y mateméticas, son concluyentes.

Segin se aprecia en el cuadro que sigue, los puntajes decrecen corre-
lativamente con el NSE, y la diferencia entre el nivel mas alto y el mds bajo
es de 29 puntos porcentuales en ambas asignaturas. Esta tendencia se pro-
yecta a nivel comunal, donde, segtin el Simce, las comunas de mayor po-
breza obtienen los resultados académicos mas bajos. De las 66 comunas
con porcentajes de logro mas bajos del pafs (sélo municipales), el 50 por
ciento pertenece al quintil de mayor vulnerabilidad segtin la clasificacién
de comunas de Unicef, y 25,8 por ciento pertenece al segundo quintil de
vulnerabilidad. Es decir, cerca del 76 por ciento de las comunas de logros
mas bajos son comunas altamente vulnerables (PIIE/Unicef 1995).

Cuadro 3
Rendimiento en castellano y matemiticas
por nivel socioeconbmico (1994)

NSE CASTELLANO MATEMATICAS

A 82.65 85.14
B 72.24 73.99
C 62.75 64.46
D 53.62 55.51
Diferencia -29.03 -29.63

FuenTE: Ministerio de Educacién, "Resultados Simce 1994”7 (Santiago de Chile, 1995).
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Considerando en conjunto las definidas como comunas prioritarias y
las incluidas en el Programa Nacional de Superacion de la Pobreza de
Mideplan, los datos muestran que 68,15 por ciento de las 66 comunas de
puntajes Simce mas bajos se encuentran en esta categoria. Seguin analiza-
mos en secciones anteriores (Cuadro 1), los datos que aporta el Simce res-
pecto al NSE de las unidades educativas muestran que la poblacién de NSE
mas bajo se concentra mayoritariamente en las escuelas municipales. E1 87,22
por ciento de las unidades educativas municipales corresponden al NSE Bajo,
en tanto el 56,85 por ciento de las particulares subvencionadas pertenece a
este NSE y préacticamente no las hay del sector particular pagado.

Para los efectos de nuestro analisis, lo importante de este dato es que
son precisamente las escuelas municipales las que concentran a los estu-
diantes de familias de NSE Bajo, y las que obtienen los mas bajos rendi-
mientos en castellano y matematicas.

En cuanto a las escuelas rurales, que atienden al 20 por ciento de la
matricula, que en su mayoria pertenece a los estratos mas pobres, los datos
del Simce indican que los puntajes decrecen consistentemente en funcién
de la distribucién geografica: a mayor ruralidad de la escuela, menor es el
puntaje obtenido (PIIE/Unicef 1995). Esto se da de igual forma en las dos
asignaturas "duras”: mientras el promedio en castellano y matematicas en
las escuelas urbanas es 68,71, en las escuelas rurales éste solo alcanza a
55,09, es decir, 13,62 puntos por debajo de las escuelas urbanas (Simce 1994).

Cuadro 4
Porcentaje de logro en castellano y matemdticas
seguin dependencia (1994)

DEPENDENCIA MATEMATICAS CASTELLANO
Particular pagada 86.44 83.69
Particular subvencionada 71.39 69.93
Municipal 65.41 63.44

Total nacional 74.41 72.35

FueNTE:, “Resultados Simce 1994” (Santiago de Chile, 1995).

Oftro aspecto merece ser considerado respecto a estas escuelas. El se-
guimiento y monitoreo de los resultados en las escuelas rurales, altamente
vulnerables seguin los datos del Simce, resulta un asunto prioritario. Sin
embargo, el sistema de evaluacién de la calidad deja fuera a un niimero
significativo de escuelas que en su mayoria son rurales. Los criterios de
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exclusion se aplican a escuelas de menos de 10 alumnos en cuarto basico, o
bien que resultan de dificil acceso. Segun esto, se evalia al 78,6 por ciento
de las escuelas particulares pagadas, al 69,1 por ciento de las particulares
subvencionadas, y s6lo al 52,3 por ciento de las municipales, en las cuales
estan los mas pobres (PIIE/Unicef 1995).

Las diferencias en cuanto a resultados educativos son contundentes,
y todas apuntan al factor pobreza y a la ruralidad como determinantes.
Esto obliga a plantear politicas radicales de focalizacién y concentracién de
recursos en estas dreas, que son perfectamente identificables. Algunos de
los indicadores relevantes para la focalizacion los proporciona el mismo
Simce: NSE, localizacién geografica y dependencia administrativa. Hay otros
que se pueden construir con informacion disponible.

3. CONCLUSIONES

La politica educativa de los ultimos quince afios en Chile ha dado priori-
dad a la idea de que "primero hay que ocuparse de la calidad general de la
educacion piblica para luego intervenir con eficacia en apoyo localizado a
los sectores méas desfavorecidos” (Hopenhayn, en este mismo volumen). A
la luz de los datos analizados en este documento, es evidente que tal estra-
tegia se construye sobre una evaluacién que subestima la gravedad de la
desigualdad que afecta al sistema escolar, asi como la distancia entre las
mejoras introducidas y los estratos mas pobres de la poblacién, a los cuales
éstas no alcanzan.

Si bien son centrales los objetivos relacionados con la equidad y con la
reduccién de la brecha entre ricos y pobres, no ha habido, respecto de las
escuelas pobres, una concentracién de recursos capaz de alcanzar estos
objetivos.

En Chile opera un sistema de mercado aparentemente neutral. Sin
embargo, la débil intervencién del Estado para contrarrestar las desventa-
jas de los estratos de menores recursos lo transforman en un sistema alta-
mente inequitativo. En este contexto es que resulta relevante poner en el
tapete la l6gica de asignacién de recursos que se ha privilegiado. Actuaren
favor de la equidad en un marco de limitacion presupuestaria implicara,
posiblemente, dejar de asignar recursos a algunos grupos entre los relativa-
mente mas privilegiados. Es el caso de la reduccién de la subvencién en
funcién del financiamiento compartido. Por otra parte, estos grupos son
los que tienen mayor capacidad de presion y de articulacion de demandas,
con lo que este tipo de medidas puede tener algtin costo politico. Aun cuando
deben considerarse estos factores, es necesario hacer opciones, si lo que se
busca es actuar efectivamente en favor de la equidad.
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Los cambios sociales, politicos y econémicos, asi como el crecimiento
y desarrolle del propio sistema educativo, requieren de nuevas formas de
hacer politica y de nuevas modalidades de intervencion. A partir de la dis-
cusion presentada en este documento, es posible concluir que en Chile ha
habido lentitud para responder a las necesidades de los grupos mas pobres
y, en consecuencia, para lograr una mayor equidad en la distribucién del
servicio educativo.

Las diferencias entre grupos de diferente nivel de ingresos no han
sido abordadas mediante adecuadas politicas de compensaciéon. La mala
calidad de los aprendizajes de los nifios mds pobres y la falta de oportuni-
dades educativas de los jévenes en sectores de pobreza requiere de politi-
cas mas radicales de focalizacidn y concentracién de recursos.
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APLICACION DE LA LOGICA ECONOMICA
AL FINANCIAMIENTO DE LA EDUCACION:
La EXPERIENCIA DE CHILE CON EL SUBSIDIO POR
ESTUDIANTE

Carol Ann Medlin
Universidad de Berkeley, California

Chile es uno de los pocos paises del mundo que apoy¢ decididamente el
subsidio por estudiante como principal instrumento de politica en el
financiamiento de la ensefianza primaria y secundaria. Aunque Milton
Friedman fue el primero en plantear este mecanismo en un ensayo de 1956
relativo a la reforma escolar,! la mayoria de los expertos en educacién de la
época consideraron la propuesta como un ejemplo de cuén alejados esta-
ban los economistas de las realidades propias de la implementacién de las
politicas. Sin embargo, funcionarios del gobierno de Chile dieron inicio, en
1979, a una transformacién radical del sistema educativo del pais basando-
se principalmente en la propuesta original de Friedman. Actualmente
—casi dos décadas después— la experiencia de Chile es pregonada como
modelo de una reforma educativa exitosa, vy los asesores del Banco Mun-
dial y de otros organismos internacionales recomiendan cada vez mas el
subsidio por estudiante como instrumento normativo predilecto para el
financiamiento estatal de las escuelas primarias y secundarias.

Los partidarios del subsidio por estudiante sostienen que dicho ins-
trumento permite que el mercado incida positivamente en la ensefianza,
creando incentivos para mejorar la calidad y bajar los costos al obligar a las
escuelas a competir entre si para obtener estudiantes. Al actuar de esta

1 Publicado posteriormente en el libro Capitalism and Freedom (Friedman 1962). Friedman y
otros se refieren a este método como un "sistema de comprobantes”. Sin embargo, no es
necesario distribuir realmente los comprobantes para que las personas trabajen
eficientemente. En el caso de Chile, la repercusién fiscal en las escuelas es la misma, pues-
to que el subsidio estatal "acompafia al nifio” a la escuela donde asiste.
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manera, también contribuiria a captar los escasos recursos publicos. Afir-
man asimismo que, contrariamente a lo que sucede en un sistema
monopdlico de educacién ptblica, donde los nifios ya estarfan "cautivos"
del distrito escolar que ejerce jurisdiccién en el barrio donde viven, en este
sistema los fondos priblicos "seguirian al estudiante” hasta la escuela que
elijan sus progenitores. El gobierno central utilizaria el mecanismo del sub-
sidio para reembolsar los recursos financieros a las escuelas —administra-
das por el sector ptiblico o privado— mediante algin tipo de multiplicador
del nimero de estudiantes que asistan a su establecimiento. Este
multiplicador deberia reflejar el costo medio estimado requerido para for-
mar a un nifio en cada tipo de escuela: jardin infantil, primaria, secundaria,
ocupacional y educacion especial.

La teoria econémica postula que al obrar como consumidores en el
mercado, los padres tendrian el derecho de elegir entre distintas escuelas
aquella que, conforme a su criterio, satisface mejor las necesidades acadé-
micas especificas de sus hijos. Las escuelas, en tanto que empresas, ten-
drian un incentivo financiero directo para responder a las exigencias de los
padres, puesto que sus ingresos se determinarian exclusivamente de acuer-
do con su habilidad para atraer y retener estudiantes en su programa aca-
démico. Los defensores del plan sefialan, sin embargo, que las escuelas ten-
drian que contar con considerable autonomia sobre sus propios presupues-
tos si se desea que la estructura de incentivos funcione eficientemente. Sélo
entonces podria preverse que ellas fijaran las prioridades presupuestarias
y los programas académicos en respuesta a las sefiales enviadas por el mer-
cado, equilibrando asi la competencia entre la demanda de recursos (sala-
rios, gastos de funcionamiento, suministros y reparacién de edificios) y las
preferencias manifestadas por los padres en la seleccion del establecimien-
to escolar que consideran idoneo para sus hijos.

La experiencia de Chile con el subsidio por estudiante se menciona a
menudo para argumentar que la competencia estimulada con un instru-
mento normativo motivara a las escuelas a mejorar la calidad de la educa-
cion y a abaratar costos. En este trabajo se evalia la validez de esta afirma-
cién mediante el examen de varios estudios importantes que analizan la
reforma de la educacién en Chile. Las conclusiones indican que las motiva-
ciones para remitir el funcionamiento del sistema educativo a la dindmica
de mercado competitivo pueden estar mal fundamentadas. El mecanismo
del subsidio no siempre produce los resultados previstos por los partida-
rios de las politicas y puede generar, irénicamente, ciertos efectos a los que
la teoria econdémica resta importancia o pasa por alto. Lo que se deduce
claramente es que los funcionarios gubernamentales deben ponderar de
manera cuidadosa y realista las ventajas y desventajas que implica privile-
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giar el subsidio por estudiante como medio principal de financiamiento de
la educacién primaria y secundaria.

El articulo que sigue se organiza del siguiente modo. En la primera
seccidn se presenta una vision general de la experiencia chilena en materia
de reforma educativa. Partiendo de una resefa histdrica, nos concentramos
luego en uno de los estudios mas conocidos en cuanto a evaluacion de los
efectos de la reforma. Alli se muestra que existe poca evidencia para argu-
mentar que la aplicacién del subsidio por estudiante en Chile efectivamen-
te ha obligado a las escuelas a competir en aras de mejorar la calidad de la
educacién y economizar costos. En la segunda seccién se destacan aquellos
aspectos de la experiencia de la reforma educativa en Chile que no parecen
reductibles a la dindmica del mercado. Debido a las limitaciones de la teo-
ria econdmica para revelar aspectos que son esenciales al funcionamiento
del sistema educativo, la teoria —por lo menos en su forma mas burda—es
incapaz de describir ni prever las repercusiones de la reforma politica en el
sistema educativo chileno. Sin embargo, dado nuestro conocimiento sobre
como funciona, podemos especular acerca de los efectos que el subsidio
por estudiante produce sobre las politicas. Esto tiltimo ocupa el final de la
segunda parte del presente trabajo. Por ultimo, en la conclusién se formu-
lan algunas reflexiones sobre posibles tensiones que se producen en un sis-
tema de educacién publica entre objetivos de excelencia académica y de
equidad.

1. L.A EXPERIENCIA CHILENA EN POLITICA DE SUBSIDIO POR ESTUDIANTE: UNA
VISION DE CONTEXTO

El objetivo general de la politica de subsidio, segiin lo manifestaron los
mentores de la reforma educativa chilena a fines de los afios setenta, era
crear un sistema de financiamiento estatal que obligara a los administrado-
res puiblicos? y privados de las escuelas a competir "en condiciones de igual-
dad" (Matte y Sancho 1991). Se argumenté al respecto que tanto los provee-
dores publicos como privados reunian las condiciones requeridas para re-
cibir igual monto de subsidio estatal por cada estudiante que asistiera a sus
establecimientos. Sin embargo, debido a las grandes dificultades a que se
enfrentaron los funcionarios gubernamentales en el proceso de aplicar el
plan de reforma (que se describe a continuacién), la politica real de
financiamiento que se ha dado en Chile sigue dos cursos distintos: en pri-
mer lugar, el subsidio, al cual pueden acogerse las escuelas municipaliza-

2 En adelante, en el presente trabajo nos referimos a ellos como “escuelas municipaliza-
das”.
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das y privadas y cuyo monto para cada establecimiento se determina mul-
tiplicando el costo estimado medio de la escolaridad por el nimero de es-
tudiantes que asiste a la escuela; y en segundo lugar, los recursos suple-
mentarios asignados por el gobierno central, que solamente las escuelas
municipalizadas pueden solicitar, incluidos los fondos canalizados a tra-
vés de las municipalidades para complementar los sueldos de los maestros
y proporcionar asistencia técnica a las escuelas que prestan servicio a una
poblacién estudiantil desfavorecida.

Buena parte de la controversia politica en torno a la evaluacién de las
reformas ha surgido porque persisten estas dos corrientes distintas de
financiamiento. Concretamente, se ha suscitado un agrio debate porque los
estudiantes matriculados en escuelas municipalizadas revelan un desem-
peno académico mas deficiente que aquellos que asisten a escuelas priva-
das subvencionadas. Estas altimas funcionan con menos personal admi-
nistrativo, un namero promedio mayor de alumnos por aula y sueldos in-
feriores para los maestros en comparacién con los de las escuelas munici-
palizadas; sin embargo, sus estudiantes siempre obtienen mejores resulta-
dos en las pruebas nacionales estandarizadas (Simce). Los analistas politi-
cos coinciden generalmente en que los resultados sorpresivos de las escue-
las privadas subvencionadas —mayor nivel de calidad académica y meno-
res gastos de funcionamiento que las escuelas municipalizadas— han sido
consecuencia de la competencia provocada por el mecanismo del subsidio
por estudiante. Ademas, se afirma con frecuencia que el desempefio defi-
ciente de las escuelas municipalizadas, con mayor costo para el sector pu-
blico y menores rendimientos por alumno, se debe a que no se han visto
obligadas a competir por financiamiento como lo hacen las escuelas priva-
das subvencionadas y cuentan, por lo tanto, con escasos incentivos para
elevar los niveles académicos.

Presentamos a continuacién un examen histérico de la experiencia de
Chile en la aplicacién del subsidio por estudiante. Luego evaluamos los
argumentos que habitualmente se esgrimen para explicar por qué las es-
cuelas privadas subvencionadas muestran un desempefio superior en com-
paracién con las escuelas ptblicas municipalizadas. Sobre esa base, esta
seccion concluye que las diferencias en los resultados de las pruebas Simce
entre estudiantes que asisten a los dos tipos de escuelas no se deben a dife-
rencias de calidad derivadas de la competencia. Estas diferencias de resul-
tados obedecen, mas bien, a los siguientes factores: i) un sesgo selectivo,
dado el requisito de examen de admisién que ponen las escuelas privadas
subvencionadas; y ii) defectos de socializacion; vale decir, efectos positives
sobre el aprendizaje que se dan cuando alumnos inteligentes y motivados,
v con motivaciones similares, estudian en la misma aula.
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1.1 Antecedentes histéricos

En 1979, el gobierno inici6 transformaciones radicales del sistema educati-
vo del pais. Una caracteristica decisiva de tales reformas fue el cambio res-
pecto de la manera de financiar el sistema de educacion puiblica del pais. Al
igual que otros sistemas escolares en América Latina, el sistema chileno
habia estado muy centralizado antes de las reformas, tanto respecto de la
recaudacion como de la distribucion de los fondos estatales disponibles
para la educacion. El Ministerio de Educacién en Santiago recibia una asig-
nacién inicial de recursos, obtenidos de los ingresos tributarios generales,
que luego distribuia a todo el sistema escolar. Los presupuestos escolares
se pormenorizaban centralmente y se especificaba el monto justo que cada
escuela gastaria en administracién, gastos de funcionamiento y suminis-
tros en general. Incluso los sueldos percibidos por los profesores de todo el
pais se pagaban desde Santiago, y sus niveles se establecian a escala nacio-
nal mediante un proceso de negociacién que se efectuaba entre represen-
tantes del sindicato de maestros, funcionarios del Ministerio y otras autori-
dades gubernamentales.

El nuevo sistema prescribié que los ingresos publicos asignados a cada
establecimiento se determinarian exclusivamente segun el nimero de es-
tudiantes que asistieran al mismo. Aunque el monto del subsidio debia variar
segun el tipo de establecimiento escolar (jardin infantil, educacién prima-
ria, secundaria, ocupacional, especial), su valor se calculé de tal modo que
reflejara el costo estimado promedio de la educacién piblica. En el mejor
de los casos, cada escuela seria responsable de fijar sus propias prioridades
presupuestarias y equilibrar la competencia por la demanda de recursos
con las necesidades de su propio estudiantado.

La eleccién de los padres debia desempenar un papel clave para provo-
car la competencia entre las escuelas. Se preveia que sus decisiones individua-
les respecto de dénde enviar a sus hijos obligarian a las escuelas a bajar costos
y, al mismo Hempo, lograr mejoras cualitativas para alcanzar mayor excelen-
cia académica. Incluso la prueba nacional para medir la calidad de la educa-
cién —el Sisterna de Medicion de la Calidad de la Educacion, Simce—, fue
concebida y aplicada, entre otras cosas, para ayudar a los padres a evaluar y
comparar la calidad de las escuelas disponibles para recibir a sus hijos.

Dos tipos de escuelas estaban calificadas para recibir estos fondos im-
partidos mediante el nuevo mecanismo de financiamiento estatal. En primer
lugar, las escuelas del sector piiblico, si bien ahora debian descentralizar su
gestion y pasar al nivel municipal para ajustarse al nuevo modelo de
financiamiento; y en segundo lugar, una categoria especial de establecimientos del
sector privado que se dieron a conocer como escuelas "privadas subvencionadas”.
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Los mentores gubernamentales de la nueva politica esperaban que el
subsidio por estudiante brindase al sector privado un fuerte incentivo para
impartir educacién a escolares de ingresos medios y bajos, quienes ante-
riormente asistian a escuelas del sector publico. Los resultados previstos
no tardaron en llegar, puesto que muchos padres se interesaron en elegir
decididamente una escuela privada subvencionada para sus hijos. Entre
1980 y 1991, el niimero de estudiantes matriculados en escuelas privadas
subvencionadas se duplicé con creces y pasé de 14 a 34 por ciento del total
nacional de la matricula escolar. Al mismo tiempo, la matricula en las es-
cuelas municipalizadas baj6 de 79 a 58 por ciento del total (Espinoza y
Gonzalez 1993). Las escuelas privadas subvencionadas surgieron princi-
palmente en las areas urbanas, sobre todo en las regiones Segunda, Quinta
y Novena, y en la Region Metropolitana de Santiago. El sector privado fue
particularmente dinamico en el nivel de educacién media o secundaria,
para la cual el monto del subsidio por estudiante alcanz6 su méximo valor.*

Cuadro 1
Matricula escolar seguin el tipo de establecimiento
(miles de estudiantes)

Esmwc@s.ms PUBLICOS ESTABLECIMIENTOS PRIVADOS Torar
Afio No. de % de No. de % de No. de % de
estudiantes estudianies estudiantes estudiantes  estudiantes estudiantes
1980 2.308 79 402 14 2.923 100
1983 2.087 72 644 22 2.895 100
1986 1.944 64 917 30 3.039 100
1989 1912 61 90 3 3.154 100

1991 1.699 58 1.005 34 2939 100

FuenTte: Espinoza y Gonzélez (1993).

3 Las escuelas privadas de alto costo satisfacian las necesidades de los estudiantes de altos
ingresos y representaban aproximadamente de 8 a 10 por ciento de la matricula escolar
total.

+  Las tasas de desercion en la enseftanza media bajaron abruptamente durante el perfodo.
Sin embargo, es dificil deducir de los datos si la disminucién fue responsabilidad de las
escuelas ptiblicas o de las escuelas privadas subvencionadas.
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Aunque la politica original tenia por objeto que las escuelas munici-
palizadas compitieran por los escasos recursos ptiblicos en las mismas con-
diciones que las escuelas del sector privado, la ejecucién del plan inicial
sufrié varios reveses, sobre todo en relacién con algunas inflexibilidades
salariales y laborales que limitaban las presiones competitivas que experi-
mentaban las escuelas municipalizadas. Desde el comienzo, la fiscalizacion
y administracion de las escuelas publicas se descentralizé hacia las munici-
palidades. El aspecto mas critico de la transferencia consistié en otorgar
suficiente libertad a las municipalidades para la contratacién y el despido
de maestros. Tal politica se proponia dejar atras el caracter centralizado de
las negociaciones en materia de salarios. Los mentores de la nueva politica
esperaban obligar a las municipalidades a racionalizar criterios en materia
laboral para las escuelas de su jurisdiccion, con base en los ingresos que
efectivamente "percibian” de sus estudiantes. Inmediatamente después de
las transferencias, las municipalidades se vieron obligadas a garantizar a
los maestros los mismos niveles de sueldos nominales que habian manteni-
do como empleados del sector piublico. Sin embargo, después del periodo
inicial, las condiciones de trabajo de los maestros se verian sujetas a los
vaivenes del libre mercado. :

La crisis econdmica de 1982-83 detuvo abruptamente el proceso de
descentralizacion a sélo dos afios de iniciadas las reformas. Ante los déficit
de la balanza de pagos, las autoridades del gobierno central no podian per-
mitirse el lujo de pagar los incentivos financieros ofrecidos a las municipa-
lidades participantes en la transferencia, ni el pago por separacion ofrecido
a los maestros. Habia 5.692 escuelas adscritas a la fiscalizacién municipal;
el resto (841) permanecié en manos del Ministerio de Educacién. Las mo-
dalidades duales de administracién de las escuelas publicas s6lo sirvieron
para subrayar los problemas de las escuelas adscritas a la nueva adminis-
tracién municipal. A medida que la crisis empeoraba, los maestros emplea-
dos por las municipalidades vieron cémo bajaban sus salarios en relacién
con los de los maestros que todavia estaban empleados por el gobierno
central, cuyos salarios estuvieron mejor protegidos en el transcurso de la
crisis. Ante esta situacién, rdpidamente organizaron protestas y el gobierno
militar cedié en un intento por calmar la secuela de disturbios politicos. Se
hicieron arreglos para dar pagos complementarios a fin de alinear todos los
salarios del magisterio, se prohibi6é a las municipalidades el despido de
maestros y, mediante nueva legislacién, prohibir que se abrieran nuevas
escuelas privadas subvencionadas en dreas donde competirian directamente
con las escuelas municipalizadas. Estos reveses de la reforma amenazaron
seriamente la integridad del mecanismo de los subsidios. Patricia Matte y
Antonio Sancho, figuras claves en la elaboracién de las politicas educativas
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durante todo el periodo del régimen militar, declararon que las condicio-
nes bésicas necesarias para que funcionara el sistema de subsidios se ha-
bian frustrado. Ya no era posible establecer una relacién entre costo y cali-
dad que elevara al maximo las ganancias en cada institucién, puesto que
una parte tan importante del presupuesto —los sueldos— habia sido fijada
de antemano.

En 1986 se retomé el proceso de descentralizacion y se completd en
unos pocos meses. Se intent6 restablecer la l6gica del mecanismo de subsi-
dio por estudiante en el sector publico.’ Se restablecieron las prerrogativas
de las municipalidades en materia de contratacién y despido, se elimina-
ron las restricciones impuestas al ingreso al sector privado y se suspendie-
ron los pagos suplementarios a los maestros por parte de las autoridades
del gobierno central (si bien se aument6 el valor del subsidio basico para
correlacionarlo con el nuevo nivel incrementado de sueldos para los maes-
tros).

Faltaba, empero, mucho por resolver respecto de los problemas que
amenazaban la integridad del financiamiento del subsidio por estudiante
para las escuelas municipalizadas. A raiz de la transicién de Chile a la de-
mocracia en 1990, los maestros se organizaron para restablecer las prerro-
gativas de empleados publicos que habian disfrutado antes de la descen-
tralizacion. La respuesta inicial de las autoridades del gobierno central a
las exigencias de los maestros fue favorable: se promulgaron leyes para
reglamentar las condiciones de empleo y de trabajo de los maestros a escala
nacional. En la legislacién se fijé un salario minimo que se vinculé a los
ajustes del subsidio por estudiante; se establecieron perspectivas de carrera
para los maestros municipales, con escalas de sueldos correspondientes
basadas en los afios de experiencia y no en criterios de desempefio, y se
crearon categorias especiales de trabajo que ameritarian el pago de salarios
suplementarios. Una vez mas, se vio amenazado el control efectivo que los
municipios —y los mercados— pudieran ejercer sobre las escuelas. Aun-
que los pagos a las escuelas continuaron haciéndose en funcién del subsi-
dio, de hecho la mayor parte de los gastos de las escuelas municipalizadas
fue asignada por mecanismos que claramente no eran de mercado.® Por
consiguiente, sélo las escuelas privadas subvencionadas quedaron sujetas
al incentivo fiscal "puro” que otorgaba el subsidio por estudiante.

5 La crisis no habia afectado la integridad del subsidic otorgado a las escuelas privadas
subvencionadas.

® A finales de 1995, las autoridades del gobierno central habian negociado nuevas condicio-
nes de empleo con los maestros de las escuelas piblicas municipalizadas. A cambio de
garantias salariales, los maestros aceptaron condiciones de empleo més "flexibles”, con
miras a conceder mayor autonomia municipal en materia de decisiones administrativas
escolares. Es dificil pronosticar cudnto durard el nuevo acuerdo.
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1.2 Conclusiones de la investigacion inicial

No obstante los reiterados esfuerzos que los mentores de las politicas hicie-
ron para utilizar el mecanismo del subsidio como tinico medio de financiar
las escuelas municipalizadas y las privadas subvencionadas, el gobierno
sigue complementando los ingresos de las escuelas municipalizadas por
otras vias. En este proceso, el gobierno central se ha visto mas enredado en
los asuntos administrativos y de procedimiento de las distintas escuelas (y
de los gobiernos locales) de lo que habrian deseado los mentores del subsi-
dio escolar. Debido a que el financiamiento de las escuelas privadas sub-
vencionadas esta ligado a una estructura de incentivos de costo y calidad
(no es el caso para las escuelas municipalizadas), con frecuencia se compa-
ran los dos tipos de administraciones escolares a fin de evaluar el efecto
independiente que ejerce sobre la calidad académica el mecanismo de
financiamiento via subsidio por estudiante. Algunos sostienen que la disci-
plina del mercado impuesta a las escuelas privadas subvencionadas por
via de su dependencia respecto del subsidio por estudiante, explica por
qué sus estudiantes logran tener un mejor rendimiento en las pruebas Simce
que los estudiantes de las escuelas municipalizadas, a pesar de tener meno-
res costos de funcionamiento. Sin embargo, el examen de algunos de los
principales estudios realizados para evaluar el efecto del subsidio por estu-
diante revela que este método de financiamiento no produce el resultado
de "mejor calidad, menor costo" pronosticado por la teoria econémica. Dado
que el subsidio por estudiante provoca un tipo no deseado de competencia
entre las escuelas, los mejores resultados en las pruebas obtenidos por los
estudiantes de las escuelas privadas subvencionadas no pueden atribuirse
positivamente a un "aumento de la eficiencia” de dichas escuelas. Por el
contrario, las diferencias en los resultados de las pruebas pueden maés bien
atribuirse a un sesgo en la seleccion, causado por los examenes de admi-
sién que exigen las escuelas privadas subvencionadas, y a los efectos de
socializacion intra-escuela a los que ya nos hemos referido.

Existe controversia en torno a los resultados de las pruebas Simce que
rinden todos los estudiantes de cuarto y octavo afo basicos. Los analistas po-
liticos concuerdan en general en que los resultados del Simce se ven conside-
rablemente afectados por factores que no tienen que ver con el rendimiento
académico, relacionados mas bien con variables cuiturales y sociceconémicas
y con las aptitudes naturales de los estudiantes. No creen que sea facil obtener
una medicién del rendimiento académico a partir de estos factores.

El debate inicial fue provocado por la publicacién de los resultados
preliminares de la Prueba Simce desglosados por tipo de establecimiento
escolar. Aunque los estudiantes que asistian a escuelas privadas pagadas
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tuvieron un desempefio mucho mejor que el resto de los estudiantes, el
debate se centrd en el rendimiento de los estudiantes que asistian a escue-
las que, administradas por el sector ptiblico o privado, se financian casi en
su totalidad con fondos publicos. El rendimiento académico de los estu-
diantes que asistian a escuelas municipalizadas fue invariablemente infe-
rior, aunque sélo marginalmente, al de aquellos que asistian a escuelas pri-
vadas subvencionadas (Cuadro 2).

Cuadro 2
Promedio de los resultados combinados de la Prueba Simce
en castellano y matemdticas (Cuarto afio bisico)

Ej‘”’_'é?’jis“cﬁ?f AAAAA - 1988 , 1%%0 1992
Municipal 478 56.7 63.8
Privada subvencionada 524 63.8 70.1
Privada pagada 69.6 79.9 86.0

Fuente: Espinola (1994).

Ala luz de estos resultados, surge una pregunta insoslayable: las
diferencias en los resultados de las pruebas escolares, ;obedecen més a
factores socioeconémicos, o a diferencias cualitativas en la educacién
del sector privado comparada con la del sector ptblico? En un estudio
del Centro de Estudios Publicos (CEP), realizado por Carla Lehmann,
se reveld que las escuelas privadas subvencionadas superaron en ren-
dimiento a las escuelas municipalizadas en cada uno de los niveles
socioeconémicos. Solamente en un pequefio subconjunto de areas po-
bres rurales, los resultados de la prueba de los estudiantes de escuelas
municipalizadas fueron superiores a los de aquellos estudiantes que
asistian a escuelas privadas subvencionadas.”

7 Esta anomalia, que no figura en el cuadro, se analizard mds adelante.
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Cuadro 3
Resultados de la Prueba Simce por nivel socioecondmico
y tipo de escuela (1993)
TiPO DE ESCUELA NIVEL SOCIOECONOMICO MATEMATICAS CASTELLANG
Municipal Alto 64,6 65,3
Privada subvencionada Alto 68,9 71,5
Municipal Medio 58,9 62,7
Privada subvencionada Medio 60,6 64,7
Municipal Bajo 51,5 54,3

Privada subvencionada Bajo 53,7 57.3

Fuente: Lehmann (1994).

Sin embargo, el estudio de Lehmann, basado en promedios
socioecondmicos y en resultados de la Prueba Simce, no fue capaz de ejer-
cer control sobre la variable relativa al origen socioeconémico de los distin-
tos estudiantes, y no se esforz6 en medida alguna por controlar la variable
de influencia motivacional que ejercen los padres en el rendimiento de los
estudiantes, o las aptitudes naturales. En un estudio de Aedo y Larrafiaga,
realizado en 1994, se trat6 de eliminar por la via econométrica el primero
de estos factores adicionales. Después de calcular las diferencias en la pro-
babilidad de que un nifio asistiera a una escuela del sector publico o priva-
do, y una vez eliminadas tales diferencias, Aedo y Larranaga llegaron a la
conclusion de que las escuelas privadas subvencionadas realizaban una
mejor labor en la formacién de sus estudiantes que las escuelas municipali-
zadas. Demostraron que "los nifios que efectivamente asisten a escuelas
privadas subvencionadas obtienen mejores resultados en estas escuelas que
una muestra de alumnos tomada al azar; mientras quienes asisten a esta-
blecimientos piiblicos consiguen peores resultados respecto al que lograria
una muestra aleatoria de nifios que asistiera a dichos establecimientos”.

Los estudios de Lehmann y de Aedo y Larrafiaga constituyen dos de
los principales esfuerzos analiticos para aislar el efecto que ejerce la calidad
del establecimiento escolar en el rendimiento académico estudiantil, pres-
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cindiendo de otros factores que escapan al control de las escuelas; sin em-
bargo, se reconoce generalmente que es sumamente dificil controlar en el
andlisis la incidencia de otros factores. Es interesante observar, ademas, que
a duras penas se ha intentado, en alguno de los analisis efectuados, ejercer
control sobre la incidencia de la variable aptitudes naturales de los estu-
diantes por contraste con otros factores dificiles de medir, pese a ser evi-
dente que las propias escuelas privadas subvencionadas estan conscientes
de la importancia de este factor en el rendimiento académico de sus estu-
diantes. Al contrario de lo que ocurre en las escuelas municipalizadas, las
escuelas privadas subvencionadas exigen que todos los postulantes pasen
un examen de admisién; de este modo, pueden "desmalezar” a estudiantes
lentos y aceptar solamente a los mejores para sus programas académicos.

Otra omisién importante respecto de los estudios mencionados en
este caso es su incapacidad para tener en cuenta las repercusiones de los
"efectos de socializacion”, es decir, el efecto positivo que se da sobre el apren-
dizaje cuando alumnos inteligentes y motivados estudian con otros alum-
nos inteligentes, en un mismo espacio fisico y con analogas motivaciones.
Aunque existe un grado considerable de controversia en torno a la manera
de medir y comprender plenamente estos efectos, es evidente que el efecto
del aprendizaje por socializacién intra-escuela difiere del efecto de otras
variables, tales como la influencia de los padres, la condicién socioeconémica
o lacalidad dela docencia. En un estudio reciente de la Brookings Institution
(Chubb y Moe 1990) se destacd la relevancia de este factor al medir el efecto
sobre el rendimiento académico de las politicas de especializacién curricular
que derivan estudiantes hacia distintos planes de estudio.®* Aunque los in-
vestigadores sostienen que las escuelas privadas son mas idéneas que las
publicas cuando se trata de agrupar a los alumnos por nivel académico,
también concluyeron que las formas en que la escuela deriva a los alumnos
a distintos programas representan hasta un 30 por ciento de la influencia
total de la organizacion escolar sobre el rendimiento, y que esto es mucho
mas importante que la simple medida de la condicién socioeconémica del
alumnado de una escuela.

Puede resultar llamativo el efecto de socializacién intra-escuela que
Lehmann accidentalmente puso en evidencia en un estudio en el que bus-
caba asociar positivamente el rendimiento escolar al sentido de misién y
claridad de objetivos de la escuela (en las escuelas privadas subvenciona-

#  Las mediciones de los distintos planes de estudio muestran la resolucién con que las es-
cuelas derivan estudiantes hacia los distintos programas académicos, y la intensidad con
que la labor académica contribuye a la atmdsfera general de la escuela. Véase Chubb y
Moe 1990:31.
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das, en contraste con las escuelas municipales).” En el estudio de Lehmann
se revelo que las escuelas privadas subvencionadas tenian siempre un me-
jor desempeno que las municipalizadas, independientemente de los facto-
res socioecondmicos urbanos y rurales, salvo en una circunstancia especial.
El desempefio en las escuelas privadas subvencionadas no fue mejor que el
de las escuelas municipalizadas en las zonas rurales aisladas y de bajos
ingresos, y a veces fue incluso inferior.

Cuadro 4
Resultados de la Prueba Simce para estudiantes de bajos ingresos en escuelas
rurales, seguin caracteristicas geogrificas (1993)

(CARACTERISTICAS

GEOGRAFICAS TipO DE ESCUELA  MATEMATICAS CASTELLANO
Rural con Municipal 49.8 50.2
accesibilidad Privada

deficiente subvencionada 48.1 492
Rural con Municipal 46.0 454
accesibilidad Privada

minima subvencionada 43.7 42.4

Fuente: Lehmann (1994).

Si los efectos de asociacion o socializaciéon intra-escuela tienen impor-
tancia, estos resultados no causan mucha sorpresa. En zonas aisladas y de
bajos ingresos, las escuelas privadas subvencionadas pierden la ventaja que
tienen respecto de las municipalizadas, debido a que no pueden reproducir
con facilidad los elementos de un programa académico dirigido en un area
geografica escasamente poblada. Al igual que las escuelas municipalizadas,
se ven obligadas a congregar un grupo de estudiantes heterogéneos cuyas
necesidades educativas pueden contraponerse mutuamente.

En conclusion, las pruebas disponibles no permiten sostener que el
resultado de "mejores escuelas, menores costos” sea consecuencia de la com-
petencia provocada por el mecanismo de politica de subsidios. De hecho,
las pruebas indican que el tipo de competencia derivada de dicho mecanis-

¥  Sin embargo, la causa que Lehmann atribuye a estos factores es la propiedad publica en
oposicion a la privada. Yo sostengo que los efectos de asociacién (socializacion intra-es-
cuela) pueden ser mds complejos y comprenden una combinacion de factores, entre los
que figuran el interés y la motivacién de los estudiantes en las aulas, asi como la orienta-
¢ién escolar.
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mo puede en realidad aumentar los efectos de asociacion y de seleccién
{socializacién entre pares con altas potencialidades en una misma escuela).

En la seccidn siguiente se investiga por qué el modelo basico de com-
petencia perfecta proveniente de la teoria econémica puede ocultar el efec-
to de estos factores, y se analiza qué puede saberse acerca del efecto del
subsidio por estudiante en la educacién.

2. EXTRAPOLANDO A PARTIR DE LA EXPERIENCIA CHILENA

Un examen detenido de la evidencia empirica revela que las diferencias de
desempefio académico de los estudiantes que asisten a escuelas privadas
subvencionadas derivan mds de sesgos de seleccién y del aprendizaje por
asociacion (socializacion intra-escuela), que de diferencias de calidad del
establecimiento escolar. Pareciera que la interpretacién teérica de la dina-
mica del mercado competitivo no explica adecuadamente los procesos cri-
ticos que caracterizan el sistema de la educacién en Chile. En el presente
capitulo se utiliza como referencia la experiencia chilena, a fin de compren-
der por qué las analogias del mercado son incapaces de describir el efecto
que el subsidio por estudiante ejerce sobre la ensefianza. En otras palabras,
las escuelas no siempre se comportan como lo harian las empresas; no to-
dos los padres eligen como lo harian los consumidores "racionales’, y la
educacion no necesariamente se representa ante todo como un bien o pro-
ducto. Sin embargpo, si el subsidio por estudiante no produce el resultado
econdémico pronosticado de "mejor calidad, menor costo”, no se deduce de
ello que la politica en cuestién carezca de impacto. En las pdginas siguien-
tes se consideran, pues, estos posibles impactos de la politica de subsidio a
la demanda (o subsidio por estudiante).

2.1 Limitaciones de la analogia del mercado

Tres afirmaciones merecen sefialarse y desglosarse. En primer lugar, que las
escuelas no se comportan necesariamente como empresas privadas. Segundo, que
no todos los padres se comportan como consumidores “racionales”. Finalmente, la
educacion no se restringe a un articulo de consuro. Vamos, pues, por partes.
Sostenemos primeramente que las escuelas no se comportan necesa-
riamente como empresas privadas. Conforme a la teoria econdmica, la com-
petencia motivara a las empresas a buscar la combinacién éptima de insumos
de capital y mano de obra en el proceso de produccién, lo que se traducira
en menores costos y mejor calidad de los bienes. El mismo argumento se ha
aplicado a las escuelas y la educacién. Los economistas sostienen que el
deseo de la escuela de reducir los costos al minimo obligara a los adminis-
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tradores escolares a centrar la atencién en la combinacién adecuada de
"insumos"” para el proceso docente, lo cual debiera traducirse en mejor cali-
dad de la educacién para los estudiantes matriculados. Este argumento
presenta el problema de que la docencia es una industria sumamente in-
tensiva en mano de obra, y en el campo de la educacién son pocas las inno-
vaciones obtenibles cuando se intentan distintas combinaciones de mano
de obra y capital; tal rigidez sélo podria variar a medida que se difunda el
uso de la computacién en la actividad docente.

Si bien existe un intenso debate entre los profesionales de la educa-
cién sobre el coeficiente apropiado de alumnos/maestros por aula, no es
claro que la controversia remita a los insumos del proceso de docencia. Por
el contrario, como lo aclara de manera contundente la evidencia chilena, la
disminucién de los gastos de educacién puede lograrse por dos vias: pri-
mero, con menores coeficientes globales de estudiantes/maestros y estu-
diantes/personal administrativo; y en segundo lugar, con menores salarios
para los maestros. Debido a que los estudiantes matriculados en las escue-
las privadas subvencionadas tienden a mostrar un compromiso académico
mas vigoroso que los estudiantes de las escuelas municipalizadas, se ha
sostenido que no es necesario tener menores coeficientes estudiantes / maes-
tros para obtener un sélido desempefio escolar y que, por lo tanto, las "in-
novaciones" o mejoras pertinentes en la eficiencia se logran en estas escue-
las con menos personal docente y administrativo. Lo absurdo de este argu-
mento puede verificarse facilmente invirtiendo el argumento: ;puede de-
mostrarse que los elevados coeficientes estudiantes/maestros impiden real-
mente el aprendizaje en las aulas? Pocos podrian sostener esta hipétesis.
Podria recurrirse a un régimen administrativo més flexible que permita a
las escuelas deshacerse de los malos maestros y recompensar a los buenos.
Sin embargo, si esto ocurriese, los incentivos apropiados importarian mas
que la competencia propiamente dicha. Andlogamente, aunque los bajos
salarios quizd no contribuyan a mejorar la calidad de los establecimientos
escolares, una politica salarial que recompense la buena docencia y casti-
gue la docencia deficiente puede ser bastante gravitante.

Tal como se vio en la seccién anterior, los mejores resultados en las
pruebas Simce obtenidos por los estudiantes de las escuelas privadas sub-
vencionadas se deben probablemente a efectos de seleccién que no tienen
relacién alguna con la hipétesis de la teoria econémica segtin la cual se da
un "aumento de la eficiencia por obra de la competencia”. En realidad, es
bastante defendible la hipotesis de que el subsidio por estudiante, lejos de
generar competencia, permite en muchos aspectos que las escuelas
distorsionen el tipo de competencia que se produce.
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El argumento para ello es el siguiente. Las escuelas compiten por los
mejores estudiantes. Pero al elegir a estudiantes "'mds baratos” para darles
instruccidn, las escuelas privadas subvencionadas se descomprometen de los
costos asociados con la instruccién de estudiantes mas lentos y mas caros. En
vez de asumir por igual la carga de instruir al "estudiante tipico”, las escuelas
privadas subvencionadas se enfrentan, por consiguiente, a costos inferiores al
promedio. Como dijo con elocuencia un experto chileno en educacién: "Las
escuelas [municipales] somos, antes que nada, un servicio a la comunidad.
Las escuelas tenemos que recibir a todos los alumnos que nos demanden
matricula, sin importar su condicién. Nosotros recibimos a los alumnos limi-
trofes, alumnos que en estos momentos son tierra de nadie, y como escuelas
bésicas tenemos el deber de recibirlos y prepararlos, tenemos que sacarlos
adelante. Es nuestro deber, cosa que no ocurre con la escuela particular. En la
escuela particular [subvencionada] no existe el grupo de educacion diferen-
cial; la escuela particular toma el examen de admisién, y desecha a todos los
alumnos problemas. Es duro decirlo asi, pero es una realidad".*®

Los examenes de admisién permiten a las escuelas privadas subven-
clonadas trastrocar las reglas de la competencia perfecta, y algunos sostie-
nen que esta practica debe ser reglamentada desde el Estado. En Chile se
ha hecho poco al respecto. Mientras se critica duramente a las escuelas por
la expulsién de estudiantes a causa de un desempefio académico deficien-
te, rara vez se ha discutido el derecho a exigir exdmenes de admisién. Es
probable que la incapacidad de elaborar una respuesta politica a esta prac-
tica se deba a una conviccion profundamente arraigada, segin la cual las
escuelas tienen el "derecho” a elegir entre los estudiantes y administrar sus
programas académicos de la manera que consideren apropiada. Esto es
coherente con otro criterio afin, a saber, que quienes muestran un alto ren-
dimiento académico tienen el "derecho” de buscar la mejor alternativa que
se les ofrezca en materia de educacién. Aunque tal norma puede constituir
un objetivo razonable de politica, la defensa de estos derechos debe equili-
brarse con otro objetivo de politica igualmente legitimo, cual es la equidad.
Mas atn si se considera la evidencia respecto de los efectos negativos de
asociacién {(socializacidon en el aula) que aquejan a las aulas compuestas en
su totalidad por estudiantes lentos y menos dotados, y que en su mayoria
son pobres.

En sintesis, la analogia entre escuelas y empresas parece insuficiente
a la hora de dar cuenta del sistema educativo, y esto por varias razones. En
primer lugar, porque las escuelas tienen poca flexibilidad en la combina-

0 Citado en Aedo y Larrafiaga (1995), p. 9. Originalmente proviene del Informe de la Comi-
sién de Financiamiento en el seminario "Politicas y mejoramiento de los servicios de sa-
lud y educacién del municipio”, Santiage de Chile, septiembre de 1993.
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cién de "insumos” de capital y mano de obra en e] proceso docente, lo que
torna poco probable que aumentos de eficiencia redunden en aumentos de
calidad y disminucidn de costos. El aumento de la eficiencia que se atribu-
ye a las escuelas privadas subvencionadas quiza sélo signifique que sus
maestros perciben salarios mas bajos que los maestros municipalizados, y
cuentan con mayores coeficientes estudiantes / maestros y estudiantes/per-
sonal administrativo que las escuelas municipalizadas. En segundo lugar,
aunque estas medidas de reduccién de costos se hayan logrado con escasa
o ninguna repercusion en el desempefio académico de los estudiantes ma-
triculados en las escuelas privadas subvencionadas, parece arriesgado in-
ferir que estas medidas no tienen efectos perjudiciales en la calidad de los
establecimientos escolares. Los exdmenes de admisién que exigen las es-
cuelas privadas subvencionadas les permiten seleccionar los mejores estu-
diantes, cuya formacién es la menos costosa. Al proceder de esta manera,
se transfiere a las escuelas municipalizadas el costo de instruir a los estu-
diantes mas lentos, y cuya formacién es mads cara.

Nuestra segunda afirmacién es que no todos los padres se compor-
tan como consumidores "racionales”. Los partidarios del subsidio por estu-
diante sostienen con frecuencia que al transferir la opcion a los padres se
fomenta en ellos mayor compromiso con la formacién de sus hijos. En esta
materia la frustracion es recurrente, dado que existen muchos padres que
parecen renunciar a su responsabilidad por la educacién de los hijos. Ha-
ciéndose eco de un sentimiento a veces expresado por autoridades del go-
bierno de Chile, un partidario de la Sra. Thatcher se quejaba de que "los
padres, preocupados por sus distintos empleos e influidos por las ideas
predominantes en materia de bienestar social, tienden a considerar que sblo
en parte son responsables de sus hijos. Envian sus hijos a la escuela con la
esperanza de que el maestro, que es un servidor del Estado que se ha hecho
cargo de todo, compensara las deficiencias del hogar y proporcionard todo
lo que les falta a sus hijos mediante el interés, la disciplina y el ejemplo
moral”."

Los partidarios del mecanismo del subsidio sostienen que, al otorgar
a los padres el derecho —o, mejor atin, la obligacidon— de elegir la escuela
de sus hijos, se veran motivados a recuperar el interés perdido por la edu-
cacion de éstos. Quienes apoyan el "complemento” del subsidio o
cofinanciamiento,’? consideran que esta opcion alentaria atin mas la parti-

1t Roger Scruton, analista politico, citado en White 1988:196.

12 El"complemento” hace referencia a la politica de permitir que los padres suplementen el
monto del subsidio por estudiante, otorgado por el Estado, mediante contribuciones per-
sonales. En Chile esto se conoce como "cofinanciamiento” y suele cobrarse a los padres
que tienen estudiantes matriculados en escuelas privadas subvencionadas.
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cipacién de los padres en la formacion de sus hijos. Si es acertado el axioma
econémico segtin el cual las personas atribuyen mayor valor a las cosas que
pagan, los padres que complementan el valor del subsidio deberian verse
motivados a participar mds directamente en la formacién de sus hijos.

Pero ademas de ello —y quizds mds importante todavia—, quienes
proponen el mecanismo del subsidio estiman que la participacion de los
padres es necesaria para fomentar la responsabilidad de las escuelas. Hay
"malas escuelas” debido a los niveles excesivos de centralizacién y
burocratizacién que resultan ttiles para las personas que trabajan en ellas,
pero no para los estudiantes a quienes debieran servir. Los partidarios del
subsidio por estudiante consideran que los padres pueden exigir a las es-
cuelas responsabilidad en su desempefio mediante un expediente andlogo
al poder de compra de los consumidores, puesto que el mecanismo del
subsidio otorga autoridad a los padres para sacar a sus hijos de una mala
escuela y matricularlos en una buena.

Esta opinion se basa en la idea de que basta ofrecerles a los padres la
opcién de una mayor injerencia para que automaticamente incrementen su
interés y participacién. Si bien esta hipétesis suena teéricamente razona-
ble, llama la atencién que se haya soslayado la respuesta de los padres a las
nuevas oportunidades de eleccién creadas por el novedoso método de
financiamiento —método que descansa en la premisa de la disposicién y
capacidad de los padres para participar activamente en la formacién de sus
hijos—. Puesto que aproximadamente 40 por ciento de los estudiantes estd
matriculado en escuelas privadas subvencionadas, se puede estimar, grosso
modo, que un porcentaje analogo de padres participa activamente.™

En estudios anteriores que contemplaron el sesgo ejercido por el ori-
gen de los padres en los resultados de la Prueba Simce, se hizo ver que los
padres cuyos hijos asisten a escuelas privadas subvencionadas provienen
de un medio cultural y socioeconémico mds privilegiado que aquellos pa-
dres de hijos matriculados en escuelas municipalizadas. Sin embargo, en la
investigacion se ha descuidado gravemente los factores que mueven a los
padres a ejercer el derecho de optar. Ciertos padres tienen, al parecer, mayor
capacidad o disposicién que otros para aprovechar esta oportunidad de ele-
gir creada por el mecanismo del subsidio. Habida cuenta del elevado porcen-
taje de padres que no parecieran querer optar o no estan en condiciones de
hacerlo, no es una mera trivialidad en la implementacién de la politica el ocu-
parse de los nifios menos afortunados y mas desfavorecidos a este respecto.

3 No obstante que juridicamente todos los padres pueden ejercer esta opcién, Gauri (1994)
demostré que s6lo un pequefio porcentaje de padres que tienen hijos en establecimientos
municipalizados elige entre las escuelas, en comparacién con un porcentaje mucho mayor
de padres cuyos hijos estan matriculados en escuelas privadas subvencionadas.


http:activamente.13

Aplicacion de la Idgica econémica al financiamiento de la educacion 109

En esta materia, incluso los padres que no participan activamente en
la formacién de sus hijos mediante la blisqueda de escuelas "en el merca-
do", se enfrentan a una tarea ardua y compleja. Es muy dificil evaluar obje-
tivamente la calidad de una escuela. Por esta misma razoén, los encargados
de formular las politicas en Chile crearon la Prueba Simce; sin embargo, y
como ya se hizo ver, esta prueba constituye un indicador muy poco fiable
respecto de la calidad de los establecimientos escolares, y no difunde am-
pliamente su informacién relativa a las distintas escuelas. El efecto de re-
troalimentacién que resulta de una informacion deficiente es claro: debido
a que los padres no saben cémo evaluar las escuelas, lo haran con base en la
reputacion de las mismas. Con ello aumentaran el valor de mercado sélo
de unas cuantas escuelas bien conocidas, y reduciran de manera significati-
va la dindmica de competencia del mercado.

Si el subsidio por estudiante se aplicara por igual a todas las escuelas
que reunen las condiciones para recibir financiamiento publico —priva-
das, subvencionadas o municipalizadas—, los padres en Chile probable-
mente se comportarian de manera muy similar a como lo hacen actualmen-
te. Por lo menos la mitad de ellos, y posiblemente mas, seguramente man-
tendria a sus hijos en la escuela a la que asisten. Sin embargo, las posibilida-
des de competir se ven gravemente afectadas por la falta de eleccion. Sea
que se trate de escuelas municipalizadas o administradas por el sector pri-
vado, si los estudiantes menos favorecidos permanecen aglomerados en
estas escuelas de barrio —y 70 por ciento de los estudiantes de las escuelas
municipalizadas se sitia en los dos ultimos quintiles de ingresos de la po-
blacién chilena— no resulta dificil adivinar que persistirian los efectos ne-
gativos de asociacion (socializacion inter-pares en el aula), obstaculizando
el progreso académico de este subconjunto importante de estudiantes.

En sintesis, la analogia padres-consumidores no es idénea para defi-
nir o pronosticar la respuesta de los padres a la politica del subsidio por
estudiante como principal expediente de financiamiento de la educacién.
Con base en la evidencia empirica chilena, puede afirmarse que el mecanis-
mo del subsidio no fomenta la participacion de los padres, sino que sencilla-
mente los faculta a participar mds activamente, a condicion de que tengan
interés o capacidad de hacerlo. Sin embargo, los mentores de las politicas
deben estar conscientes de que la participacién de los padres en la forma-
cién de sus hijos puede distribuirse de manera desigual segun las diferen-
cias socioecondmicas y culturales. Por lo tanto, al poner en practica el sub-
sidio por estudiante, tales mentores deben percatarse plenamente de la res-
ponsabilidad que tienen respecto de aquellos nifios cuyos padres quiza no
se interesen activamente en su formacién.
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Nuestra tercera afirmacién es que la educacién no se restringe a un
articulo de consumo. Existe un nutrido debate de los economistas respecto
del tipo de bien que constituye la educacién. Hay quienes errdneamente
han definido la educacién como un "bien piblico”, aludiendo a los efectos
indirectos importantes que la educacion tiene sobre la sociedad toda y, ge-
neralmente, defendiendo un sistema de educacién financiado y adminis-
trado por el sector publico. Esta clasificacion de la educacién como bien
publico es técnicamente incorrecta, dado que carece tanto de la condicién
de cero-exclusién como de cero-costo.' ,

Otros han preferido tratar la educacién como un "bien de excelencia”,
sosteniendo con ello que las autoridades publicas pueden tener més infor-
macién relativa que los propios consumidores respecto de qué conviene
mas a estos ltimos. A modo de ejemplo, muchos paises, o la mayoria de
ellos, obligan por ley a los nifios a asistir a la escuela por lo menos hasta el
octavo grado, por temor a que los padres decidan que sus hijos estarian
mejor fuera del sistema de educacién formal. La nocién de "bien de exce-
lencia" es claramente paternalista, y por lo general es precisamente el
paternalismo lo que los partidarios del subsidio por estudiante quieren evitar
{es decir, la conviccidén de que las autoridades conocen mejor que los pa-
dres la manera de elegir una escuela para sus hijos).

Otros expertos en educacion han sefialado que ésta es especial por
cuanto incluye aspectos que trascienden la preparaciéon académica. Mover-
se desde un sistema de educacién reglamentado hacia otro menos regula-
do, como es el que se rige por la "opcién” de los padres, puede mermar
activos tales como la cohesién social. Dicha cohesién puede ser promovida
por las escuelas cuya cobertura geogréfica estd claramente predefinida.

Pocos cuestionan, en cualquier caso, que la propia educacién pro-
duzca "externalidades” importantes, vale decir, que genere efectos secun-
darios positivos para la sociedad que se derivan de la formacién de todo
individuo. Los partidarios del subsidio por estudiante no rebaten este pun-
to; el subsidio se concibe como medio de alentar a las personas a "consu-
mir" la educacién en mayores cantidades de lo que lo harian si no lo reci-
bieran. El punto debatible radica en saber quién debe administrar las escue-
las, y los partidarios del subsidio por estudiante tienden a sostener que
debe hacerlo el sector privado.

4 Los bienes de cerc-exclusién ("nonexclusive”) son aquellos gue proporcionan ventajas a
todos, sin que exista la posibilidad de exclusién. Los bienes de cero-costo ("nonrival”) son
aquellos que nuevos consumidores pueden utilizar a un costo marginai nulo. En la educa-
cidn, las escuelas pueden impedir —y de hecho impiden— a ciertos estudiantes asistir a sus
programas académicos. Asimismo, existen costos asociados con la incorporacion de mds
estudiantes a la misma aula (en determinado punto, el aula se colma tanto que un estudian-
te suplementario puede reducir la capacidad de aprendizaje de los otros estudiantes).


http:cero-costo.14

Aplicacion de la lagica econdmica al financiamiento de la educacion 111

Al considerar la educacién como un bien de consumo ——ya sea un
bien de excelencia, un bien publico o una externalidad—, la economia ha
transformado la educacion en un tipo de producto que no se corresponde
con lo que sabemos de su naturaleza. Un bien de consumo implica que los
particulares pueden "consumir” la educacién; sin embargo, sabemos que el
aprendizaje es un proceso cultural y, por lo tanto, colectivo. La existencia
de efectos de aprendizaje por asociacién {de inter-pares en el aula) indica
que la educacién debe "consumirse” en grupo, aunque quiza sea dificil de-
limitar y describir el proceso de consumo colectivo. Puede que la educa-
cidén sea un tipo especial de bien o de servicio, y que sea irreductible a una
visién codificada del individuo. Las comunidades estudiantiles son un as-
pecto relevante, y el mecanismo de eleccién que genera el subsidio por es-
tudiante socava ese importante aspecto educativo.

En sintesis, la naturaleza del proceso educativo en la escuela, y la
importancia de la educacion en una sociedad cada vez mas instruida, su-
gieren que la "educacién como producto de consumo” no es una analogia
de gran servicio para jerarquizar prioridades en el campo de la educacién
publica. La dificultad para evaluar la calidad académica de las escuelas,
y la importancia del proceso colectivo de aprendizaje, merman la efica-
cia que pueda tener el mecanismo de libre opcion parental para contri-
buir a que los miembros de una sociedad obtengan el maximo de su
sistema educativo.

2.2 Impacto probable de la politica de subsidio por estudiante

En la seccién anterior se demostré que el mecanismo del subsidio no fo-
menta la competencia entre las escuelas de la manera prevista por el mode-
o econdmico. Pero esto no implica que no haya al respecto impacto alguno.
De alli que en las paginas siguientes, y con base parcial en la experiencia
chilena, se evalia el impacto probable de la politica de subsidio por estu-
diante. Al respecto vamos a considerar cuatro afirmaciones. En primer lu-
gar, que el mecanismo del subsidio puede hacer que aumente el gusto total en
educacion. Segundo, que el mecanismo del subsidio puede debilitar los sindicatos
de maestros, los cuales ostentan mucho poder politico. Tercero, que el mecanismo
del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educacion. Y cuarto, que
el mecanismo del subsidio puede facilitar la canalizacion eficaz de los recursos pii-
blicos hacia las personas muy pobres y desfavorecidas.

La primera afirmacién es que el mecanismo del subsidio puede hacer
que aumente el gasto total en educacién. Debido a que el gasto publico ha
aumentado y se permite el cofinanciamiento, el gasto total en educaciéon
también se ha incrementado. Friedman fue el primero en sostener que esto
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podia pasar, al sefialar que un sistema centralizado de escuelas priblicas
realmente asigna recursos insuficientes a la educacién. Argument6 que aun
cuando la mayoria de los padres quiza no desee o no pueda enviar a sus
hijos a una escuela privada cara, tal vez quiera pagar por la educacién de
sus hijos més que lo que paga en la actualidad.

En Chile, el aumento en los aportes particulares de los padres se ha
acompafado de un incremento similar en el gasto ptiblico. Estos incremen-
tos han sido factibles debido a que el valor del subsidio por estudiante ha
aumentado paralelamente muy por encima de la tasa de inflacién, y a que
se han puesto a disposicién de la educacioén recursos adicionales prove-
nientes de otras fuentes. Una parte sustancial de estos nuevos recursos se
explica en el contexto especifico del retorno de Chile al régimen democrati-
co, el cual incorpord desde la partida una fuerte preocupacién publica res-
pecto de la calidad del sistema educativo del pais. Es decir, pareciera que
los incrementos complementarios en el presupuesto de educacién respon-
den mads al cambio del entorno politico que a un nuevo sistema de
financiamiento. Sin embargo, en la medida en que los principales agentes
publicos consideran que los nuevos fondos se destinan realmente a los es-
tudiantes y se gastan, por lo tanto, mejor que antes, puede sostenerse que el
incremento en el valor del subsidio sélo ha sido posible debido al restable-~
cimiento de la confianza en la eficacia del plan de subsidios.

Tomado, empero, en su conjunto, el gasto publico en educacién ha
aumentado efectivamente en el pais. Parte de este aumento puede atribuir-
se directamente a la utilizacion difundida del mecanismo del subsidio, y
también a ciertas sumas (no estimadas) que al parecer derivan de la varian-
te especifica de cofinanciamiento que se adopté. En la medida en que exis-
ten limitaciones a la capacidad tributaria del Estado, o si un pais se enfren-
ta a graves déficit de balanza de pagos que obstaculizan la disposicién del
gobierno a incrementar de manera significativa el monto que el sector pu-
blico gasta en educacion, el mecanismo del subsidio por estudiante es una
manera de asegurar un incremento en el gasto sin necesidad de recurrir al
financiamiento de los déficit ni chocar con otras areas criticas de gasto. Por
consiguiente, el subsidio por estudiante, combinado con el mecanismo de
cofinanciamiento, puede ser un medio politicamente viable de incrementar
las recaudaciones para la educacién en momentos criticos. Los grupos de
ingresos medios que estdn dispuestos a pagar mds por la educacién de sus
hijos, pero que en otras circunstancias no podrian asumir el costo de una
escuela privada pagada, pueden ser partidarios activos de esta iniciativa.

La segunda afirmacién que consideraremos es que el mecanismo del
subsidio puede debilitar los sindicatos de maestros, los cuales ostentan
mucho poder politico. Es posible que los mentores de las politicas tiendan
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a utilizar el mecanismo de financiamiento via subsidio para despolitizar la
negociacion de los presupuestos centralizados que afecta a un vasto siste-
ma de escuelas publicas. Los procesos centrales de negociacién se conside-
ran a menudo como ineficientes por muchas razones. En primer lugar, el
cabildeo de los sindicatos Hende a limitar la autonomia y flexibilidad pre-
supuestarias de las escuelas, puesto que las prioridades de gasto se fijan
rubro por rubro en las negociaciones con las autoridades del gobierno cen-
tral. En segundo lugar, y de manera mas concreta, los sindicatos tienden a
incrementar los costos si negocian invariablemente sueldos mayores que
los que podrian obtener en un escenario de libre mercado. Por ltimo, puesto
que los sindicatos negocian también las condiciones laborales, puede verse
que a veces introducen complicaciones burocraticas en las escuelas, con lo
que restringen la autonomia que requieren los establecimientos escolares
para crear sus propios planes de estudio.

Es probable que la presion de los sindicatos de maestros por seguir ejer-
ciendo poder politico haya influido en la actual opcién politica del gobierno
chileno de continuar con el método del subsidio por estudiante para financiar
la educacion. Con base en la trayectoria seguida por la politica, puede consi-
derarse que el mecanismo del subsidio es un expediente sutil, pero aparente-
mente eficaz, de socavar —o por lo menos reorientar— la fuerza de los pode-
rosos sindicatos de maestros.

La tercera afirmacién que sometemos a consideracion es que el meca-
nismo del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educacion.
Si el sistema de escuelas piiblicas de un pais se ha vuelto demasiado rigido
y no satisface las exigencias educativas de las comunidades minoritarias o
con necesidades especiales, la eleccién del subsidio por estudiante quiza
responda a la expectativa de sacudir el estereotipo de mentalidad "burocra-
tica" de las instituciones publicas. Las burocracias tradicionales que solian
administrar las escuelas en Chile crearon un sistema de escuelas publicas
con finalidades claras y fuertes. Pero quienes proponen el mecanismo del
subsidio tienden a valorar mas la diversidad y la creatividad que la unifor-
midad y el dirigismo. Ajuicio de ellos, la excelencia escolar exige el ajus-
te de los programas académicos para satisfacer las necesidades de cada
nifio. Al permitir que las escuelas se especialicen y atiendan las necesi-
dades de diferentes tipos de estudiantes, el subsidio por estudiante rom-
pe el cardcter "sistémico” de la educacién publica. Argumentando que
el sistema tradicional de escuelas piblicas se habia excedido en el fo-
mento de la conformidad entre los estudiantes, Milton Friedman
(1962:97) sefial6 que el problema consiste en fomentar la diversidad, y
que esto se lograria de modo mucho mds eficaz con la alternativa del
subsidio por estudiante que mediante un sistema de escuelas estatales.
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En un estudio reciente de la Brookings Institution que comparaba el
rendimiento académico de las escuelas ptiblicas y privadas en los Estados
Unidos, se llegé a conclusiones analogas: "La burocracia corrompe las exi-
gencias mas fundamentales de la organizacién eficiente. Impone metas,
estructuras y requisitos que indican a directores y maestros lo que deben
hacer v c6mo hacerlo, con lo que les niegan la discrecién necesaria para
ejercer pericia y criterio profesional, y los privan de la flexibilidad que re-
quieren para evolucionar y funcionar como equipos. La clave para una edu-
cacioén eficaz radica en la liberacién del potencial productivo que ya esta
presente en las escuelas y su personal. Radica en concederles autonomia
para que hagan lo que mejor saber hacer” (Chubb y Moe 1990:187).

Nuestra cuarta afirmacién es que el mecanismo del subsidio puede
facilitar la canalizacién eficaz de los recursos publicos hacia las personas
muy pobres y desfavorecidas. Si un pais posee un aparato administrativo
sofisticado como para hacerlo, el mecanismo del subsidio por estudiante
puede ser un dispositivo util para garantizar que los estudiantes pobres y
desfavorecidos reciban un porcentaje privilegiado de los recursos piiblicos
dedicados a la educacién. Como sucede actualmente en Chile, todos los
estudiantes, ricos y pobres, reciben el mismo subsidio (aunque el valor de
éste varia segun el establecimiento escolar). Mas recientemente se agregd
un subsidio rural para compensar la poca asistencia y las diversas condi-
ciones de matricula de las escuelas ubicadas en zonas pobres y aisladas.

Sin embargo, se ha abierto el debate para evaluar si es pertinente
correlacionar el valor del subsidio y el ingreso de la familia del estudiante,
como medio de incentivar a las escuelas a que acepten estudiantes pobres
en sus programas académicos, Chile es quizd una de los pocos paises lati-
noamericanos dotado del aparato administrativo para ejecutar ese plan,
puesto que posee un avanzado sistema para evaluar el nivel de necesida-
des de las familias (el sistema CAS y las encuestas Casen). Sin embargo, el
costo conexo con la ejecucién de ese plan puede ser elevado y no esta claro
si las escuelas ubicadas en areas geograficas pobres serian técnicamente
capaces de aprovechar la mayor cantidad de recursos que se les ofrecen, sin
la colaboracion del Ministerio del gobierno central. A este respecto, la ini-
ciativa del gobierno de Chile, conocida como "Mejoramiento de la Calidad
v Equidad de la Educaciéon” (MECE) y los medios MECE —programas alta-
mente intervencionistas que ofrecen asistencia técnica a las escuelas que
sirven a poblaciones estudiantiles de riesgo— pueden ser mas eficaces.
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3. CONCLUSION: COMPENSACIONES ENTRE CALIDAD Y EQUIDAD ACADEMICAS

Hay razones evidentes que explican por qué un sistema de educacién pu-
blica puede beneficiarse al tener que ajustarse al nuevo mecanismo de
financiamiento via subsidio por estudiante. El mecanismo del subsidio
puede contribuir a aumentar el gasto total en educacion, siempre que el
monto de los fondos ptiblicos dedicados a la educacién se mantenga cons-
tante. Si el expediente del mecanismo puede también facilitar la canaliza-
cién eficaz de los recursos publicos hacia los estudiantes pobres y
desfavorecidos, esto puede contrapesar el efecto discriminatorio que po-
dria producir un incremento en el gasto privado para unos pocos. 5i los
sindicatos de maestros tienen mucho poder en un pais e impiden la inno-
vacion y aplicacion de criterios creativos en materia educativa, el mecanis-
mo del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educacién.
Sin embargo, cualquiera de estos objetivos potencialmente positivos debe
sopesarse cuidadosamente a la luz de efectos de asociaciéon potencialmente
negativos (socializacién inter-pares en el aula), que pueden generarse cuan-
do se asignan estudiantes a planes de estudio que fomentan distintos lo-
gros académicos. Parece injusto sostener que quienes logran altos rendi-
mientos no deben tener el "derecho” de estudiar en comparifa de otros con
igual desempenio, si tal fuera su decision. La importancia de disponer de
una fuerza de trabajo altamente calificada para competir en la economia
internacional vigente, refuerza la necesidad de liberar el potencial acadé-
mico de estudiantes deseosos y capaces de exigirse a si mismos al maximo
de sus aptitudes. Pero, ;qué pasa con los derechos de los estudiantes mas
lentos y con los grandes objetivos societales de la educacion? Si los efectos
de asociacién (socializacién escolar) son de peso, un pais que opte por per-
mitir la opcién de los padres respecto del establecimiento escolar para sus
hijos puede estar renunciando a una herramienta importante de politica
que estimula el rendimiento académico de los estudiantes lentos en entornos
desfavorables. En este aspecto importante, la experiencia de Chile con el
subsidio por estudiante en la educaciéon muestra que su aplicacién puede
generar también efectos regresivos considerables. Si mentores de las politi-
cas en los paises en desarrollo eligen el mecanismo del subsidio para fo-
mentar las oportunidades educativas de un espectro restringido de estu-
diantes relativamente privilegiados, deberdn asimismo tener plena concien-
cia de los posibles efectos negativos que dicho mecanismo provoca en ma-
teria de equidad, y buscar la manera de obviarlos.
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CariTUuLo 5

LA PARTICIPACION COMUNITARIA
EN LA GESTION DE LA ESCUELA RURAL

John Durston
Division de Desarrollo Social, Cepal

La relacién entre la participacién comunitaria en la gestién de la escuela
rural y la eficiencia y eficacia en el logro de la equidad educativa no es
inmediatamente evidente. Sin embargo, desde hace afos se sabe que los
programas destinados a mejorar el bienestar de la poblacién rural pobre
sélo son efectivos cuando los beneficiarios participan en la toma de deci-
siones (Coombs 1980; Lacroix 1985; Durston 1988). Los habitantes pobres
de areas rurales no son recipientes vacios, que se beneficien pasivamente
por la obra de planificadores omniscientes. Lejos de ello, sus conocimien-
tos sobre su medio y sobre la compleja evolucién del tejido socioecondmico
local superan con creces al de los expertos (Calvo 1986). Este tejido
socioecondmico, que abarca las instituciones informales de la comunidad
rural, es también una red de intercambios de bienes y de informacién de
importancia vital para un proyecto que pretende intervenir y mejorar esa
realidad. De esta manera, la comunidad (con todas sus carencias y con to-
dos sus conflictos internos) constituye un recurso institucional clave. No
aprovechar esta herramienta disponible significa alejarse de la optimizacién
en la asignacion de los recursos externos de cualquier proyecto social rural,
sobre todo si esta relacionado con la educacion.

La participacién de la comunidad en la gestion de reformas educacio-
nales es especialmente relevante para el logro eficiente y eficaz de mejora-
mientos en el aprendizaje de los nifios de medios pobres (y, por ende, de la
equidad educativa general). Esto, por sus aportes en dos grandes planos: la
comunicacion intercultural, y (sobre todo) la realizacion de contratos entre acto-
res en el sistema ampliado escuela-comunidad.

Concretamente, las evidencias indican que la participacién de los pa-
dres mejora el costo-impacto de los proyectos de reforma educacional desti-
nados a lograr mayor calidad y equidad, de tres maneras diferentes. En pri-
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mer lugar, si se supera la incomunicacién intercultural, se mejora la eficacia
pedagégica. Segundo, si la comunidad participa en la contratacion, mejora el
accountability (rendicién de cuentas, o "responsabilidad ante”) de la escuela y
de los profesores. Finalmente, si se logra un sentido de comunidad y de equi-
po con una meta comtin, hay una sinergia en el sistema ampliado de la es-
cuela que también contribuye a mejorar los resultados de la gestion.!

Es conocida la estrecha relacion entre logro educativo y el medio
socioeconémico de origen del alumno, tanto en América Latina como en otras
regiones. Estudios de la Cepal, por ejemplo, muestran la correlacién entre
ingreso per cdpita del hogar y el riesgo de repitencia y desercién (Cepal 1994
y 1995; Gerstenfeld 1995). El riesgo de un limitado logro escolar es mayor
cuando los padres tienen baja educacién y cuando el nifio vive en el area
rural.

Este aparente determinismo, que parece nefasto para las esperanzas de
lograr mayor equidad a través de la educacion, estd empezando a ceder ante
nuevas percepciones sobre la relacién entre medio sociocultural de origen y
logro escolar. Tales apreciaciones emergen de los hallazgos y experiencias de
nuevos proyectos educativos, en particular los que incorporan la participa-
cién familiar y comunitaria como elemento integral de sus estrategias. En
varijos paises de la region se han emprendido proyectos de ese tipo, que cons-
tituyen una propuesta comiin donde confluyen los siguientes elementos: una
pedagogia moderna (estimulo al pensamiento, a la motivacién y a la
autoestima); una mayor autonomia de la educacién descentralizada (apoyo
a la formulacién de una propuesta pedagdgica desde la escuela local y una
mayor responsabilidad de los docentes enla escuela); y una mayor participa-
cién de los padres y de la comunidad en el proyecto de reforma de la escuela.

Tal como se muestra mas adelante, la participacion comunitaria y fa-
miliar en la escuela rural parece contribuir a los efectos beneficiosos de un
paquete de medidas diseflado para mejorar el aprendizaje. Se reconoce, por
un lado, que el riesgo de fracaso deriva no s6lo de carencias del alumno y de
su medio, sino de la tendencia de la propuesta pedagégica tradicional a su-
poner que el nifio trae del hogar los cédigos de la cultura predominante. Pero
los nifios de medios populares —especialmente campesinos o de origen cam-
pesino— y sus padres manejan otros cédigos y conocimientos, los de su pro-

Este estudio estd centrado en la comunidad rural entendida como una situacion limite: a
la vez la mds desprovista, la mds distante culturaimente del ethos de la escuela, la de ma-
yor pobreza y la de peores resultados educativos en promedio en América Latina. Al mis-
mo tiempo, la comunidad rural sigue siendo el contexto de mayor coherencia en la cultu-
ra popular y de mayor vigencia actual de las instituciones informales de intercambio. No
obstante, el enfoque participativo y las lecciones de las experiencias analizadas son vdli-
dos también para comunidades urbanas pobres marginales.
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pia cultura. Por tanto, el rendimiento mejora si se tienden puentes de dos
vias entre maestros y padres, para que ambos sean "bilingiies" en los dos
lenguajes silenciosos que son las culturas de la escuela y del medio local. Este
cambio, sin embargo, es resistido por muchos profesores.

Por otra parte, la participacion de padres y comunidad es clave para
lograr un mejoramiento del sistema sociocultural empobrecido e ineficiente
que caracteriza a la escuela rural tradicional tipica. El "sistema-escuela” abar-
ca o debe abarcar a los padres y al medio con el cual los nifios interactian.
Como personas con capacidades tnicas, los padres pueden ser coparticipes
de la necesaria transformacién del sistema educativo local en uno mas efi-
ciente y eficaz. Un sistema de este tipo no puede ser disefiado ex ante, sino
que sus nuevas formas de interaccién y la nueva cultura dela escuela emergen
de las interacciones de los actores involucrados, principalmente maestros y
padres.

Como se vera también en las paginas que siguen, son claves para esta
dinamica los tipos de "contrato” que se establecen entre escuela y comuni-
dad. Ellos pueden ser del tipo de intercambio entre dos "partes” en una tran-
saccion, o del tipo de acuerdo grupal en un equipo con una meta comun. En
ambos casos, la institucionalidad y la cultura de la escuela co-evolucionan
hacia mejores condiciones de eficiencia. La institucionalizacién de nuevas
interacciones, que surgen de la participacién de la comunidad, lleva a la crea-
cién de programas innovadores que redundan en un mejoramiento del apren-
dizaje.

El presente trabajo muestra, sobre la base de cinco experiencias nacio-
nales en distintos paises, la importancia y el papel positivo que puede jugar
la participacién comunitaria en la gestién de la escuela rural. Los programas
considerados se han desarrollado en Estados Unidos, México, El Salvador,
Colombia y Brasil.? A diferencia de situaciones en que la descentralizacién
implica un abandono financiero, estos programas involucraron un aumento
de recursos destinados a la escuela rural pobre.’ Sin embargo, tales recursos
adicionales, mas que financieros o materiales, consistian principalmente en
la asesoria de especialistas y en ideas nuevas.

2 En Estados Unidos, el programa de "Accelerated Learning" se basa en un marco concep-
tual de gran fuerza, el cual es presentado aqui como tal para prop0sitos analiticos abstrac-
tos, y no como un modelo para ser replicado en Latinoamérica. La experiencia mexicana
analizada es la de PARE/ Arraigo; la de El Salvador es el Educo; la de Colombia es la
Escuela Nueva; y la de Brasil es la Secon (Seleccion Competitiva de Directores) y otras
instancias de gestién por los Consejos Escolares del Estado de Minas Gerais.

3 Concretamente, los programas de México, El Salvador y Colombia estan dirigidos espe-
cialmente a las escuelas rurales; en los programas de Brasil y Estados Unidos, la cobertura
es rural y urbana.
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Estos paquetes integrales de medidas arrojaron, en general, avances en
el aprendizaje en pruebas de lenguaje y de habilidades matematicas (Levin y
Soler 1995; Ezpeleta 1995; Meza 1995; Arboleda 1995; Maia 1995). No hay
estudios que calculen el peso que tuvo la variable participacion en este logro,
pero una metodologia cualitativa de andlisis estructural, centrado en el pa-
pel de la participacién dentro de la dindmica de transformacién del sistema
escolar rural local, permitird evaluar (aunque no medir) la importancia de
este papel, y a la vez entenderlo mejor.

En las cinco experiencias estudiadas, las propuestas se encarnan en
formas variadas. Estas diferencias ayudan a extraer algunas lecciones sobre
los elementos claves de la participacién, y sobre las combinaciones mas efica-
ces entre estos distintos elementos.

La mayoria de los educadores, sin embargo, sigue percibiendo a las
comunidades y familias pobres rurales como un conjunto de carencias y obs-
taculos al mejoramiento educativo. Les resulta extrafia, en primer lugar, la
idea de que la cultura de estas comunidades tiene que ser la base del apren-
dizaje, y de que estos adultos tienen algo que aportar al proceso educativo
rural. En segundo lugar, rechazan absolutamente la sugerencia de que el
mejoramiento de los resultados de la educacién rural requiere una transferen-
cia parcial de poder a los padres y su incorporacion a la toma de decisiones
en la escuela. Sin embargo, estas dos ideas son precisamente las lecciones
que aportan las cinco experiencias analizadas en este trabajo.

1.  CULTURAS POPULARES: LENGUAJES SILENCIOSOS, BASES DEL APRENDIZAJE
Y DE LA PARTICIPACION

Las culturas humanas son sistemas complejos adaptativos en que se com-
binan elementos de conocimientos, valores y lenguajes, compartidos por
una poblacién dada. Estos dos ultimos aspectos en particular constituyen
"cédigos” en las dos acepciones principales del término: los valores son c6-
digos en cuanto constituyen un cuerpo coherente de normas de conducta que
el grupo exige al individuo; y las culturas son también cédigos en el senti-
do de léxicos de simbolos verbales y de comportamientos que comunican
sentidos entre las personas. Cuando el alumno maneja cédigos culturales
distintos de los que la escuela espera de sus educandos, el proceso de edu-
cacién (sea de descubrimiento conjunto o de simple transmisién de conoci-
mientos) se ve seriamente entrabado.

Estimaciones realizadas en Estados Unidos indican que alrededor de
un tercio del alumnado que entra a la escuela primaria estd en "situacién de
riesgo” de tener un desempefio escolar gravemente deficiente. Recientemen-
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te se han podido distinguir diferentes tipos de problemas que hacen que un
nifo sea asignado a la categoria de alto riesgo. Esta categoria resulta ser una
mezcla de nifos con debilidades objetivas, por un lado, y otros que sélo tie-
nen diferencias de cédigos de comportamiento y de comunicacién. Este alti-
mo factor —la proveniencia de una cultura popular distinta de la anglosajona
predominante, el manejo de un idioma o dialecto distinto del "inglés
estandar’— afecta a la mayoria de estudiantes tildados de deficientes (Levin
y Soler 1995). En América Latina es probable que la mayoria del fotal de alum-
nos en la educacién publica gratuita maneje codigos culturales y lenguajes
distintos de la cultura y del castellano estindar que predominan en la escue-
la. En la escuela rural este indice se acerca al 100 por ciento.

1.1 Obstaculos al aprovechamiento de la cultura y la comunidad en la
escuela rural

a.  Lacultura de la escuela desconoce las culturas populares rurales

No se trata de si las culturas populares son inferiores, iguales o superiores
a la de la escuela: el hecho es que la escuela tradicional supone (y sobre ese
supuesto opera) una base cultural presente en el nifio que es distinta de la
que el nifio del medio rural y su familia y comunidad manejan. En conse-
cuencia, sus experiencias, capacidades personales y destrezas no son apro-
vechadas en el proceso educativo. La falta de adelanto en este tema se debe
en gran parte a que "las escuelas ponen mds emperio en conocer las debili-
dades que las fortalezas de los nifios" (Levin y Soler 1995) y de sus familias.

En suma, la valoracién de las culturas populares es resistida por la co-
munidad educacional. Se sigue insistiendo en que el bajo rendimiento se de-
beria a un "bajo nivel" cultural del hogar. De esta manera, las propuestas de
aumentar cobertura a nivel preescolar y de otorgar horas extras de ensefian-
za en escuelas pobres, aunque son buenas en si, no deben ser concebidas
como una manera de "salvar al nifio de su medio”,

No se trata de negar que la ausencia de educacién formal en el hogar
pobre constituye una desventaja para el alumno, y que existen contextos en
que la violencia y la desorganizacién social y familiar llevan a dafios graves
en el desarrollo emocional y mental del nifio. Sin embargo, todavia en estos
medios (ghettos étnicos norteamericanos, zonas de guerra en El Salvador, dreas
de narcotrafico y violencia en Colombia, favelas brasilefias, etc.), perduran
experiencias y cédigos culturales positivos entre los nifios y sus padres que
pueden servir como base para un aprendizaje modemo. Asi lo demuestran
los programas exitosos que se han implementado justamente en estos con-
textos. Ademas, por lo general los sistemas culturales rurales son los mas
enteros y vigorosos de las culturas populares actuales, con una gran capaci-
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dad de apoyo al proceso de aprendizaje de los nifios. Sin embargo, los padres
manejan otro vocabulario y otras herramientas de conocimiento que los pro-
fesores, mientras que éstos suelen carecer de los medios para ensefiar con la
misma eficacia que en las escuelas de los estratos mas acomodados.

Estos no son descubrimientos recientes. La lentitud de su incorpora-
cién a las propuestas educativas parece deberse a dos factores: la persistencia
del mensaje iluminista en la etapa formativa de los profesores, centrado en la
mision educativa civilizadora; y la inseguridad de estatus de los maestros
rurales, que los impulsa a diferenciarse del medio popular "bajo" de la cultu-
ray lacomunidad campesina. El resultado es que la resistencia a la participa-
cién de padres pobres por parte de profesores es tan importante como la
resistencia de las burocracias central y municipal a la posibilidad de autono-
mia de la escuela para la elaboracion de proyectos educativos propios.

Resulta irénico que esta oposicién venga tanto de la derecha politica
(que ve la propuesta de participacion de los pobres como demagogia popu-
lista) como desde la izquierda (que la ve como el dominio del "consumidor”
en una légica de mercado que invade el mundo académico). En las cinco
experiencias analizadas a continuacién, por el contrario, "la participacién social
no aparece como un fin en si mismo, sino como un coayudante de la calidad”
(Ezpeleta 1995). Como en cualquier proceso de descentralizacién, la partici-
pacién de la comunidad en la gestién de una escuela auténoma puede
enmarcarse en ideologias distintas, y sélo la observacién de cémo se efectiia
y qué intereses promueve permite comprenderla.*

b.  Inseguridad de estatus del maestro rural

En general los profesores asignados a las escuelas rurales son maestros
nuevos, mal capacitados, sin el aprendizaje de la experiencia y privados
del intercambio con sus pares por su aislamiento geogréfico. Aunque es
frecuente que tengan un origen similar al de sus alurmnnos, justamente quie-
ren escapar de este bajo estatus social por medio de la movilidad ocupacio-
nal que les ofrece la carrera pedagogica.

En México queda patente la paradoja: la pobreza cultural del maestro
rural medio resulta de la combinacién de esta autonegacién de sus raices con
una incompleta apropiacién de la cultura pedagégica moderna. El esfuerzo
por distanciarse, que tiende a sobrepasar al esfuerzo por aportar al aprendi-
zaje y al bienestar de sus alumnos, se refleja también en los estudios de El
Salvador y Colombia, especialmente en el trato de los docentes hacia los pa-
4 Ademds, las observaciones va realizadas "no apoyan la tendendia a explicar el fracaso

escolar solo por los factores externos, la cual impediria que se movilizaran los recursos

internos en su enfrentamiento (...) la ausencia de autonomia (...) contribuirfa a la inexis-
tencia de propuestas mds adecuadas” (Maia 1995).
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dres, que se limita a la exigencia de aportes y a llamadas de atencion por
faltas.

Asi, seglin Ezpeleta (1995), los maestros "prefieren marcar sus distan-
cias con los padres antes que someterse a situaciones que podrian evidenciar
sus inseguridades”. Se pierde, asi, un recurso valioso para lograr una educa-
cién adecuada al medio rural, ya que estos maestros de origen campesino
podrian ser "bilingiies"” culturalmente y contribuir fuertemente a la construc-
cién de puentes entre el marco cultural de la escuela y la cultura del medio
local.

1.2 El aprovechamiento de las diferencias culturales

a.  Conocer la cultura de la comunidad, tender puentes entre la escuela y esa
cultura

La propuesta de las "Escuelas Aceleradas” en Estados Unidos —una inicia-
tiva de avanzada, compleja y eficaz— es explicita en este respecto. El pri-
mer requisito en el método es que los profesores tienen que conocer mejor
la cultura y el medio social de donde vienen los alumnos, para poder cons-
truir su propuesta pedagogica sobre la base de los codigos y las experien-
cias que ya posee el nifio (Finnan et al. 1996).

En las Escuelas Aceleradas, el método de introduccién de la innovaciéon
propuesta parte por una serie de investigaciones sobre la escuela y sus pro-
blemas llevadas a cabo por grupos pequefios de profesores, funcionarios y
padres, que culmina en un informe tnico de diagndstico combinado (Levin
y Soler 1995). Las experiencias latinoamericanas han seguido procesos simi-
lares. En los comienzos del Programa Educo, por ejemplo, el primer paso fue
realizar una "investigacion de acercamiento" con la poblacién pobre salvado-
refia (Meza 1995).

Ademas de la investigacion, la "pedagogia asistencial” también sirve
para acercarse a la cultura de la comunidad. Se tiende a descalificar este tér-
mino (pedagogia asistencial) en los contextos en que el Estado se desentien-
de de responsabilidades frente a los problemas de los mas pobres {dejando
esta tarea a los maestros). Tiene, en cambio, un cariz positivo en Colombia,
donde la Escuela Nueva apoya también la educacion no formal, la extensiéon
agricola, las festividades locales y los deportes, como una manera de enten-
der ala comunidad local y forjar lazos entre la escuela y ella (Arboleda 1995).

De manera similar, el Programa de Arraigo en México alienta a los maes-
tros para que gestionen con las burocracias externas, provision de luz, agua y
fertilizantes para las comunidades rurales pobres y aisladas (Ezpeleta 1995).
Finalmente, en la Escuela Nueva de Colombia, el hecho de comentar al inte-
rior de la sala de clases las respuestas que dan los padres a encuestas que les
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aplican los hijos, "produce un encuentro natural entre la escuela y la vida™. La
frase anterior lleva implicita una critica profunda a la escuela tradicional: la
vidano estd en la escuela, sino en otra parte. Se requiere de una reforma de la
escuela para producir un encuentro entre ambos.

b.  Hacer profesores y padres culturalmente bilingiies
Este proceso de apertura de canales de comunicacioén, y de incorporacién
de las culturas rurales en el aprendizaje, sigue una secuencia légica. Como
hemos visto, dicha secuencia comienza con el estudio del medio cultural, y
con la construccién de puentes de comunicacién y colaboracién. El paso
siguiente es la incorporacion de la cultura del alumno y del conocimiento
local para el proceso pedagdgico. Al final de este proceso, los profesores
deben ser culturalmente "bilingiies” en los dos idiomas silenciosos (Hall
1980): el de la cultura del colegio y el de la cultura de la comunidad. Y en
menor medida, los padres también deben entender los elementos basicos
del lenguaje de los docentes, tanto el verbalizado como el silencioso.
Hacer culturalmente bilingiies a los padres y alumnos significa facili-
tarles el aprendizaje de los cdigos de modernidad que la escuela debe pro-
porcionar, sin que ellos pierdan la cultura propia. Por un lado, los padres
deben entender los elementos fundamentales de la légica del aprendizaje y
de los componentes principales de éste. La mayoria de los padres cree en la
educacién como herramienta para que sus hijos logren un mejor nivel de
vida y sepan relacionarse con la sociedad mads alla de la aldea; sin embargo,
requieren ser minimamente capacitados en cuanto al lugar que tienen la
lectoescritura y las habilidades matematicas, las capacidades analiticas y los
contenidos especificos de las diversas materias, y en cuanto a su propio pa-
pel de apoyo a este aprendizaje.

¢.  Incorporar la cultura local y la participacion de los padres en el proceso
pedagdgico

En el Programa Aprendizaje Acelerado de Estados Unidos, se postula que
cada nifio tiene no sélo problemas y limitaciones, sino también fortalezas:
“fortalezas que emergen en diversas dreas de la inteligencia (...) y también
intereses, curiosidad, motivacién y conocimiento que surgen de la cultura,
las experiencias y personalidades de todos los nifios” (Levin y Soler 1995; la
traduccidn es nuestra).

Los padres también tienen fortalezas que es necesario descubrir. En
Colombia, las Escuelas Nuevas ilustran esto en la manera como incorporan
en el proceso pedagoégico actividades de la madre, el abuelo, trabajadores y
artesanos. Es el artesano quien ensefia a manipular arcilla y a hacer las pri-
meras letras. Las madres dan recetas; la abuela cuenta cé6mo era la aldea
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hace cincuenta afnos, el padre cuenta sobre su trabajo, y estas informacio-
nes son materia de aprendizaje de escritura, lectura y ciencias sociales (Ar-
boleda 1995). En efecto, en la Escuela Nueva, "padres, profesores y alum-
nos trabajan juntos en la elaboracién de un mapa con los nombres de todas
las familias y su ubicacion (...) los nifios completan una ficha de registro
familiar con sus padres; profesores y alumnos y otros agentes institucionales
preparan una monografia sobre la localidad (...) las guias de estudios hacen
referencia constante a la vida familiar y comunitaria del alumno y promue-
ven pequenos proyectos en los que los alumnos deben consultar o trabajar
con sus padres, hermanos mayores o agentes comunitarios institucionales
con respecto a asuntos de la vida econdmica, social o cultural de la zona”
{Arboleda 1995).

2. REFORMA INSTITUCIONAL, AUTONOMIA DE LA ESCUELA Y PARTICIPACION:

LI

"EMPOWERMENT", "ACCOUNTABILITY" Y CONTRATOS
2.1 Cultura e institucionalidad social

El tema de los cédigos culturales se cruza con el de la institucionalidad,
entendida como la manifestacion social de los sistemas culturales. El siste-
ma sociocultural de la escuela abarca, por un lado, los conocimientos que
imparte; por otro, las relaciones e instituciones sociales que estructuran la
interaccidn; y finalmente, en el plano simbdlico, las normas y codigos que
orientan esas relaciones (Cerda et al. 1995). En este tltimo plano, en la es-
cuela tipica predominan normas autoritarias en que la obediencia pasiva es
primordial y el cumplimiento de normas burocraticas (o su cuestionamiento
por profesores que intentan limitar su utilizaciéon como mano de obra bara-
ta) ocupa la atencién por encima de la biisqueda de superacién pedagégica
y mejoramiento de resultados en los alumnos.

Segun los diversos diagndsticos, la cultura institucional de la mayoria
de las escuelas en sectores populares en general, y de las escuelas rurales en
especial, es rigida y poco eficiente en cuanto a su propésito de ensefnar. Dicho
de otro modo, es una cultura pobre.® Su enriquecimiento y fortalecimiento
requiere de aportes desde arriba {(de las investigaciones pedagégicas en el

5 EnMinas Gerais, antes de la reforma participativa, "la fragmentacion del proceso pedagé-
gico separd la planificacién de la ejecucion; la introduccion de técnicas de supervision
para controlar los aspectos formales privé a la escuela de la responsabilidad de rendir
cuentas acerca de lo que era realmente sustantivo; la ausencia de evaluacién de los resul-
tados imprimié a la gestién escolar un cardcter ritual y burocritico” (De Mello y Da Silva
1992).
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mundo entero) y desde la comunidad y las personas que la integran (que tienen
aportes heterogéneos, provenientes de cada individuo, con su inteligencia
tanto de razonamiento como "emocional”).

La valoracion de la cultura y de las instituciones informales populares
no supone situarlas por encima de la cultura de la escuela ni mucho menos
del conocimiento que ésta debe impartir. Tiene, contrariamente, el objeto de
apoyar y potenciar los esfuerzos de ministerios, directores y profesores para
mejorar sus resultados en el aprendizaje de conocimientos, herramientas y
c6digos modernos por parte de los alumnos.

2.2 Autonomia y participacién

a.  La autonomia espuria de la escuela rural

Existe consenso entre los estudiosos de la reforma educativa respecto a que
es necesario dotar de autonomia a cada comunidad escolar. Dicha autono-
mia es parte de la gestion moderna, en que la motivacién de los involucrados
es la clave para lograr aumentos de productividad y de eficacia.

En la escuela rural en Ameérica Latina, sin embargo, es frecuente encon-
trar una "autonomia espuria“. La debilidad del sistema centralizado de con-
trol y evaluacion deja a criterio del maestro qué y cémo lo hace, cudndo va,
etc. En estos casos, introducir un grado de accountability del maestro a los
padres llena un vacio grave en la gestién (Lockheed 1991).

Parece, sin duda, revolucionaria la propuesta de que los padres campe-
sinos seleccionen, por ejemplo, al director de su escuela, y que lo despidan si
no les parece adecuado. Pero no debe olvidarse que en la historia temprana
de la educacién rural, las familias de la comunidad rural construian su es-
cuela y juntaban aportes para contratar a un maestro. Aun en tiempos recien-
tes, en El Salvador, el programa Educo "encontré un alto niimero de comuni-
dades que de forma autogestionaria se organizaban y contrataban con sus
fondos a un maestro que tenia una actitud de compromiso mayor que el
contratado por el Estado™ (Meza 1995).

No se debe idealizar, sin embargo, esta situacion pretérita de autono-
mia total. La autonomia en la gestién requiere de un apoyo especializado y
de una supervisién central, incluso porque la comunidad escolar esté ex-
puesta a una variada gama de influencias e intereses locales que frecuente-
mente entran en conflicto entre si {Lockheed 1991)}. Sobre todo es esencial
que, al introducir las innovaciones para la autonomia en la definicion del pro-
yecto local de escuela y en la gestion cotidiana, se garantice un seguimiento o
monitoreo (con una nueva perspectiva) y no un desentendimiento o abando-
no por parte del sistema educacional central, pues "sélo un Estado fortalecido
es capaz de implementar reformas de tal envergadura” (Maia 1995).
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b.  Parte del problema, parte del sistema

Si el hogar, la familia y el medio local son parte del problema del bajo logro
escolar del alumno rural, forman parte del sistema cuyas dindmicas hay
que analizar y corregir. No son exdgenos al sistema educacional ni a su refor-
ma. Todos los agentes relevantes serdn involucrados inevitablemente —
dentro del plan formal de reforma o fuera de él— en la transicién hacia otro
tipo de sistema y de cultura escolar. Aun en el sistema tradicional de escue-
la rural, los padres y la comunidad estan involucrados en la dinamica de su
pobre funcionamiento, si bien los contratos que rigen su interaccion no son
escritos ni estdn siempre verbalizados. Los estudios sobre esta interaccién
obligan a revisar las ideas convencionales sobre las causas de la baja asis-
tencia en zonas rurales aisladas y pobres. Las explicaciones usuales suelen
limitarse a dos: que los padres no entienden el valor que la educacién pue-
de tener para sus hijos, y que dependen del trabajo de los nifios como parte
de sus estrategias de supervivencia.

Estos factores ciertamente estan presentes, junto con los diversos costos
econémicos y sociales que implica, para un hogar campesino pobre, la asis-
tencia de uno o varios nifios a la escuela, y que pocas veces son contabiliza-
dos por los educadores. Pero cuando en los esfuerzos por mejorar los resulta-
dos educacionales de nifios rurales pobres se tiende mas a identificar las ca-
rencias que las fortalezas de los padres, y aun mediando un diagnéstico de
las falencias de la pedagogia actual, se ignora casi por completo la evalua-
cién que los padres hacen de la educacién rural real y las acciones que em-
prenden a partir de dicha evaluacién.

Es obvio que, para los padres, valorar la educacién no es lo mismo que
valorar esta escuela, la que atienden sus hijos. Hay numerosos indicios de que la
educacién si importa a la comunidad, y que la comunidad observa, analiza,
conversa, evalta y actiia frente a los servicios educativos —desafortunadamen-
te, las mas veces como adversarios, por la falta de una interlocucion real—.

La comunidad rural a menudo tiene motivos de sobra para entrar en
conflicto con el sistema educativo, motivos que parten precisamente de su
alta valoracion de la educacién: maestros que faltan, que estan alcoholizados
o que no saben ensefar (Ezpeleta 1995, Meza 1995, Williamson 1995). En con-
secuencia, en México el Programa Arraigo encontré que la relacién
escuela-comunidad era un "campo de tensiones". Los padres presentaban
demandas, y a su vez eran "llamados" a aportar recursos o a corregir com-
portamientos de sus hijos. En estas escaramuzas se agotaban las relaciones
padres-escuela.

En los casos mas graves, la comunidad resolvié el problema de la mala
educacién "corriendo” a maestros de comportamiento daiiino, o practicando
la "quita de nifios", negdndose a seguir entregandolos al cuidado del maes-
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tro. Esta forma de interaccién negativa constituye un umbral o piso minimo
de interaccién entre comunidad y escuela. En estos casos, el colegio no res-
ponde a la preocupacién que demuestran los padres por lograr educacién
digna para sus hijos. En los pueblos rurales de México, por ejemplo, los pa-
dres ofrecen —implicitamente— asumir una serie de costos para que sus
hijos se eduquen, pero el colegio "no cumple con su funcién primaria de
ensefiar y con ello coloca en un terreno muy lejano la posibilidad de un inter-
cambio significativo” (Ezpeleta 1995). Ante tal falta de reciprocidad, y agota-
das las pocas e ineficaces posibilidades de queja ante las altas autoridades
educacionales, las alternativas de accion de los padres se limitan a la posibi-
lidad de no participar, entendiendo esto como medida de tltimo recurso.

Sin embargo, si la escuela hace un esfuerzo real de entendimiento y
respuesta a las inquietudes de la comunidad, los padres responden favora-
blemente. Esto se ha constatado en Colombia, después de que la Escuela
Nueva capacitara a los maestros para tener en cuenta las necesidades y soli-
citudes de la comunidad. Entonces, "las acciones de la escuela hacia la comu-
nidad eran respondidas con un mayor interés y vinculacién de los padres de
familia en la gestion escolar” (Arboleda 1995).

Esta mayor vinculacién es importante, en primer lugar, porque las fa-
milias y su cultura son parte de la solucién al problema de los malos resulta-
dos de la educacion rural. Pero no como variables pasivas, sino como agentes
que participan en la biisqueda e implementacion de una solucién apropiada.
En segundo lugar, los padres y la comunidad aportan elementos
socioculturales que pueden ser valiosos para lograr innovaciones en la cultu-
ra y en el contexto institucional de la escuela. Mientras que la escuela ve rotar
con frecuencia su personal, la comunidad local estd compuesta por personas
vinculadas por interacciones multifacéticas durante toda una vida. Estas
interacciones fortalecen relaciones de reciprocidad difusa y de ayuda mutua,
que dan pie a la formacién de instituciones informales (y a veces formales)
de deliberacion y gestion. Existen lideres comunitarios, surgidos de estas
interacciones y relaciones de reciprocidad, con poder de convocatoria y arras-
tre en la poblacién local.®

Aunque la existencia de lideres también implica la posibilidad de
fraccionalismo y conflicto, el propésito comiin de mejorar la educacién su-
pone que la institucién escolar ofrece un contexto para aprovechar las mejo-
res facetas de esta cultura comunitaria local y de minimizar sus aspectos con-
flictivos.

®  Estas caracteristicas de la comunidad local se encuentran en asentamientos populares tanto
urbanos como rurales; pero es en estos tltimos donde la cultura popular especifica es
compartida en forma mds homogénea y en que la rotacién de personas es menor.



La participacion comunitaria en la gestion de la escuela rural 131

Resulta contrastante la cultura comunitaria de reciprocidad en torno a
intereses compartidos, con la cultura fuertemente jerarquica de la escuela, en
que las decisiones tomadas en esferas superiores constituyen ordenes que
deben cumplirse sin discusidén en niveles inferiores, y donde las relaciones
jerarquicas son tensionadas por la resistencia de maestros y por la rebelién
subterranea de alumnos sujetos a una disciplina también autoritaria. Se ve,
pues, que los padres y la comunidad rural tienen aportes potenciales que
pueden ser claves para la reforma de la cultura escolar. Y si tomamos en
cuenta que los padres son los mas interesados y los mas motivados en hacer
lo posible para que sus hijos reciban una mejor educacién, empezamos a
entender la importancia que tiene la participacion para la gestion moderna,
para forjar una cultura pedagoégica positiva en la escuela y, por ende, para
mejorar los resultados en el aprendizaje.

¢.  Requisitos de la participacion en el sistema escolar
Un paso necesario para que esta mayor vinculacion tenga efectos positivos
en los problemas sistémicos de la calidad de la educacioén rural es, enton-
ces, percibir la escuela como una comunidad donde los problemas
involucran a todos —una comunidad que forma parte de la red social local
en que se encuentra inmersa—. Un segundo paso es darles a todos los acto-
res las herramientas y conocimientos que permitan potenciar sus recursos:
los profesores necesitan las herramientas y conocimientos que les faltan no
solo para elevar su capacidad docente, sino también para entender y comu-
nicarse con los padres que integran el sistema y son parte de las soluciones
a los problemas. Para muchos maestros rurales, este proceso de acercamiento
a la comunidad parte por revalorar su propio mundo de origen rural.
Tanto para los maestros como para la comunidad, entonces, se busca un
empowerment que les dé mayor protagonismo. Este empowerment se puede
definir como el otorgamiento de mayor poder a actores sociales débiles, me-
diante la combinacion de dos ambitos de promocion: capacitacion y acceso a
inforracién, y definicioén de derechos en la toma de decisiones.

2.3 "Empowerment" y contratos

Los programas que aqui se consideran coinciden en cuanto a la importan-
cia asignada a la participacion comunitaria en la reforma de la escuela ru-
ral. La base de esta estrategia compartida es el concepto de empowerment,
en que se combina la capacitacién con la explicitacién de nuevos derechos
formales mediante la celebracién de contratos de diverso tipo en escuela y
comunidad. Sin embargo, en la préctica, las diversas experiencias estudia-
das admiten formas contractuales muy diferentes, que tienen logicas pecu-
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liares y distintas implicancias para el funcionamiento de la reforma de la
escuela rural.

a. “Empowerment”: derechos, recursos, herramientas y relaciones

Una reforma fundamental que recién se inicia en América Latina es el
empowerment de los maestros al interior del aparato estatal educativo y de
una escuela especifica, para formular sus propios proyectos educativos y
responsabilizarse por su implementacién y por sus resultados. La propues-
ta paralela, y que interesa en el presente trabajo, es que si los padres y la
comunidad también son tomados en cuenta, pueden hacer aportes valio-
sos a este proceso de reforma. Una primera condicién para este aporte es
capacitar doblemente a los padres y otros adultos (y jévenes) para saber
apoyar la propuesta pedagogica en la casa y en la escuela y para participar
en el debate sobre los aspectos generales y basicos de su aplicacién dentro
y fuera de la escuela.

En la escuela, la participacién comunitaria en la toma de decisiones es-
tratégicas puede tener un efecto beneficioso, sobre todo si la evaluacién que
hacen los padres de su gestién cotidiana influye en la asignacion de recursos y
en la permanencia de los profesores y administradores. En Brasil, por ejemplo, se
tienen ya algunos afios de experiencia exitosa en los estados de Minas Gerais,
Sao Paulo y Ceard en la seleccién competitiva de directores de escuela por
parte de los padres, y en la posibilidad de despedir tanto a directores como a
profesores por mal desemperfio (De Mello y Da Silva 1992).

Este empowerment de padres y comunidad mediante la capacitaciéon y el
otorgamiento de nuevos derechos y poderes puede llevar, por unlado, a cons-
tituir una demanda educacional méas potente y mejor escuchada; y, por otro,
a un apoyo para enfoques innovativos. La definicién de este nuevo papel es
la primera tarea de la capacitacién de maestros y de padres. En El Salvador,
el Programa Educo encontré que "los maestros pensaban que los padres te-
nian que acudir sélo cuando se les llamara y aportar cuotas, como responsa-
bilidades basicas. Las madres y los padres pensaban que podian encargarse
de otras tareas, con la idea de que la escuela es toda la comunidad”. Por eso,
en este programa, en cada comunidad se realiza una asamblea comunitaria
para constituir una Asociaciéon Comunal para la Educacién (ACE), la cual
firma un convenio con el Ministerio de Educacién comprometiéndose a ad-
ministrar el presupuesto de la escuela, arreglar el entorno fisico, contratar y
pagar a los educadores, y garantizar una matricula minima de alumnos. El
Ministerio se compromete a capacitar, supervisar, orientar y transferir fon-
dos a la ACE.

La implementacién del contrato ACE-Ministerio se inicia cuando la ACE
envia a tres delegados (preferentemente su presidente/a, tesorero/a y secre-
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tario/a) para ser capacitados en sus nuevas responsabilidades. Una vez con-
tratados los maestros por Ia ACE, el Ministerio también imparte una capacita-
cién de cuarenta horas a ellos, en lugares cercanos a su trabajo futuro (Meza
1995:6).

Empowerment, en este caso, implica dotar a la comunidad de derechos,
recursos, herramientas y relaciones con instancias de apoyo desde el Estado.
También en la Escuela Nueva colombiana "los padres son consultados res-
pecto de la introduccion de la innovacion y orientados en cuanto a sus carac-
teristicas”. Se estimula a padres, parientes y comunidad a "participar en de-
bates sobre las actividades de la escuela, haciéndolos asi sentir que ellos ori-
ginan cultura, que su cultura es valorizada en toda su extension (...) y que
tienen la oportunidad de hacer contribuciones claves" (Arboleda 1995).

La reforma educacional de Minas Gerais, por su parte, ha transformado
las relaciones de poder que otorgaban puestos de servicio publico de acuer-
do a estructuras clientelistas. Actualmente, la Secretaria de Educacién esta-
blece criterios de evaluacién de capacidades profesionales y antecedentes de
candidatos a director de escuela, pero los tres mejores calificados deben pre-
sentar sus propuestas de programas de trabajo ante una Asamblea compuesta
por profesores, otros funcionarios de la escuela, padres y alumnos mayores
de 16 afios. El director es elegido por la Asamblea en votacién secreta, con un
50 por ciento de votos de profesores y funcionarios y otro 50 por ciento de
votos (uno por familia) de padres e hijos. Su nombramiento es para un man-
dato de cuatro afios, periodo después del cual se repite el mismo proceso de
concurso y seleccién (De Mello y Da Silva, 1992).

El hecho de que la comunidad escoja a su director a partir de una
propuesta de trabajo ha tenido, en la préctica, una serie de efectos bene-
ficiosos. Se rompen las relaciones conservadoras en que el colegio estaba
sujeto a intereses externos. El director, legitimado por su eleccién, con-
quista el espacio necesario para la reorganizacion interna y la ejecucién
de su programa de innovaciones’. El Consejo Escolar de padres y profe-
sores gana en pertenencia por haber incidido en la seleccion del director.
Por lo demads, "la participacién en las asambleas para escuchar los pro-
gramas de trabajo, discutir y votar, desmistificé lo que el sentido comun
de los actores internos del sistema de ensefianza aseguraba, es decir, que
los padres de las escuelas publicas no logran interesarse y son poco
participativos” (De Mello y Da Silva 1992; véase también Comer 1988).
Sobre todo, ambos cambios (la seleccion del director y la mayor perte-
nencia y actividad del Consejo Escolar y de las asambleas) son el punto

7 "Los directores son undnimes en reconocer el proceso de seleccién como la variable que
facilité sobre todo su actuacién” (Maia 1995).
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de partida de una transformacion en que las cuestiones de ensefianza y
aprendizaje empiezan a cobrar centralidad en el quehacer de la escuela.

b.  Contratos entre partes en la escuela rural

La negociacidn y los contratos son elementos centrales en todo sistema cul-
tural. Los contratos formales y escritos son los anclajes esenciales de la
institucionalidad ptiblica y legal, mientras que el principio de la reciproci-
dad informal y difusa en las culturas populares de América Latina consti-
tuye un cimiento no menos potente de la institucionalidad comunitaria y
es el motor del sistema sociocultural rural.

Cuando hay empowerment se generan nuevos contratos, sean éstos for-
males o informales; ambos tipos coniribuyen a elevar los resultados de la
educacién rural. A diferencia de los ejemplos anteriores, los padres en la Es-
cuela Nueva no tienen el poder formal de contratar a los maestros ni el con-
trol directo de los fondos. Sin embargo, en una forma més difusa e informal,
existe un contrato implicito y un empowerment de la comunidad a través de
su voz en el debate local sobre la nueva educacion que se quiere construir.

Los contratos més simples —social y conceptualmente, aunque no ne-
cesariamente en su forma— son los que se establecen entre dos actores para
realizar una transaccion: una compraventa, por ejemplo, o la entrega de un
servicio por un periodo fijo y bajo ciertas condiciones de pago estipuladas
explicitamente. Para este tipo de relacién no es necesaria la confianza mutua
ni que las personas se conozcan. La confianza nace lentamente de la expe-
riencia reiterada cuando cada parte respeta y cumple los términos del con-
trato.

En su parte esencial, tanto el programa Arraigo de México, como el Educo
de El Salvador y la reforma educativa de Minas Gerais, establecen las condi-
ciones para una transaccién simple entre dos partes, en que la comunidad
paga por un servicio entregado en forma aceptable. Se espera en este tipo de
contrato que la comunidad exija a los maestros, como condiciones del pago
de sus sueldos y de la renovacién de sus contratos laborales, el cumplimien-
to de la tarea docente, la adecuacién de la pedagogia al acervo cultural y la
experiencia del alumno rural, y el mejoramiento de la calidad educativa en
los resultados.

Asi, en El Salvador, el programa Educo crea los ACE para que sea la
comunidad quien pague el salario, el aporte del empleador al servicio
social, el aporte al fondo de vivienda de los profesores y el aguinaldo
{Meza 1995). En un contrato esencialmente similar, en México, el progra-
ma Arraigo se basa en el pago de un sobresueldo por parte de comunida-
des que ademas vigilan y certifican la asistencia de los maestros. Los
maestros, por su parte, firman un contrato que los obliga a asistir regu-
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larmente a la escuela y realizar diversos tipos de apoyo al desarrollo co-
munitario (Ezpeleta 1995).

Este tipo de contrato, de un intercambio entre partes, se basa en el reco-
nocimiento de que los maestros y la comunidad tienen diferentes intereses
inmediatos. Pero el compromiso formal y el mayor compromiso con la co-
munidad terminan motivando a los profesores a entregar mas de lo
minimamente exigido a pesar de que implica un mayor trabajo, y los involucra
afectivamente en un compromiso vocacional y en la identificacidon con los
problemas y los suefios de las familias que componen la comunidad rural
(Arboleda 1995; Ezpeleta 1995).

También los beneficios a la comunidad van mucho mas alla de lo esti-
pulado en el contrato formal con los maestros. En México, por ejemplo, los
campesinos "se sintieron reconocidos como comunidad” por el gobierno, es-
pecialmente cuando los recursos prometidos por el Ministerio efectivamente
llegaron. Cuando eso sucedid, las familias "se organizaron diligentemente
para cumplir su tarea" (el traslado de materiales didacticos desde el centro
de distribucién); y realizaron la construccién de escuelas mediante la
reactivacion de la "antigua institucion del tequio” o trabajo comunal volunta-
rio (Ezpeleta 1995).

De manera similar, en El Salvador el programa Educo también arrojé
resultados indirectos y poco tangibles, pero muy importantes en cuanto a
cambios en la cultura de la escuela y en el "sistema” mas amplio: un aumento
de la cobertura y de la presencia de los maestros, y relaciones mas positivas
entre maestros y alumnos y entre maestros y padres (Meza 1995).

En conclusion, la participacion de los padres en la fiscalizacion de la
marcha de un colegio y en un contrato de transaccién entre partes en que se
condiciona el pago a la satisfaccién del cliente, es en si un estimulo
motivacional para una gestién y una docencia més esforzadas. Por otra par-
te, los padres pueden aportar imaginativamente a la solucion de problemas
si estan informados de las diversas facetas de éstos e investidos con la autori-
dad para hacerlo. Finalmente, hay impactos indirectos importantes en las
actitudes reciprocas de maestros y padres, y en la colaboracién entre éstos y
aquéllos.

c.  Contratos de reciprocidad difusa en un equipo

Muy distinto del anterior es el tipo de contrato que rige entre los miembros
de un mismo equipo que comparten un objetivo comiin. En este caso, cada
agente acepta cumplir con una responsabilidad que afectara el éxito del
proyecto compartido. Estas responsabilidades pueden ser expresadas en
términos bastante generales, y requieren un alto grado de confianza entre
los miembros del equipo, apoyada en la sinceridad y dedicacién de cada
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integrante en relacién a la meta de todos. También el accountability es de
cada actor ante el conjunto del grupo; la sancién es moral, de aprobacién o
desaprobacién del grupo. Este segundo tipo de contrato, cuando funciona
adecuadamente, implica una sinergia que lleva a niveles superiores de efi-
ciencia y eficacia.

Semejante tipo de intercambio se basa en una percepcidén compartida
por Estado y actores sociales, y que es fundamentalmente nueva, a saber, que
"la escuela pertenece a la comunidad —profesores, directores, alumnos y pa-
dres— y no a la clase politica ni a los sindicatos de profesores o a otras asocia-
ciones corporativas” (De Mello y Da Silva 1992).

La propuesta de la Escuela Acelerada deja en claro que cada uno tiene
un aporte que hacer al disefio de la propuesta misma. La propuesta integral
es cambiar la cultura misma de la escuela. Este cambio se construye sobre
una acumulacién de teoria y préctica, traida por agentes externos especialis-
tas, pero que requiere para su concrecion de los aportes de toda la comuni-
dad de la escuela —comunidad que incluye a los padres y otros actores so-
ciales locales (Levin y Soler 1995; Finnan et al. 1996)—. Este requerimiento no
puede ser satisfecho por un Estado distante y poco involucrado, pues "sélo la
comunidad organizada podréd acompaiiar y fiscalizar el trabajo escolar y co-
operar para que se produzcan los resultados de una buena ensefianza"” (De
Mello y Da Silva 1992).

Es necesario que todos los participantes en este esfuerzo de equipo com-
partan una sola meta: mejorar el aprendizaje del alumno. Esto implica, por su-
puesto, integrar una amplia gama de objetivos y acciones especificas en una
sola estrategia (Levin y Soler 1995). Sin este enfoque integral no hay una
meta comtin, lo que significard que no hay una sola comunidad escolar sino
varias "partes” que (como en el tipo de contrato de transaccién analizado
antes) pueden tener intereses y metas diferentes.® En este caso, como la
interaccién suele limitarse a lo estipulado para las transacciones, la sinergia
de trabajo en equipo no se logra porque no hay una meta comin.

Tampoco puede excluirse a los alumnos de las diferentes partes que
conforman el equipo general. Tal criterio no emerge de una visién romantica
de la democracia escolar, si bien es cierto que la experiencia de la participa-
cién en la gestion de la escuela fortalece las habilidades de ciudadania tanto
en padres adultos como entre los futuros adultos. Lo que se postula, més
bien, es que los alumnos pueden aportar al proceso educativo mismo, incor-
porando metodologias novedosas de aprendizaje cooperativo horizontal y

8  Aunque (al igual que en el primer tipo de conirato, entre partes) en esta propuesta mas
compleja de contrato se puede ser responsable frente a otros contratantes especificos, enel
fondo cada uno es responsable frente al equipo en general, que incluye a todos los que
trabajan por el objetivo comun.
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de tutorias inter-edades. En cuanto a los alumnos de nivel secundario, ade-
mas, su capacidad deliberativa es un aporte nada despreciable a la gestion,
dado el lugar central de este actor-beneficiario en el sistema que se esta refor-
mando, y su ventaja educativa en relacion a sus padres campesinos. Uno de
los éxitos de la reforma de Minas Gerais ha sido que los padres pueden ha-
cerse representar en las Asambleas por los hijos alumnos mayores de 16 anos
de edad (Maia 1995).

Los mecanismos de control son parte del proceso de cambio en que la
participacion comunitaria promueve una serie de impactos positivos en el
funcionamiento de la escuela en Minas Gerais. El hecho de que el Consejo
Escolar controla recursos y toma decisiones sobre su uso para mejorar la edu-
cacién de sus alumnos e hijos, se ha concretado en la presentacion de proyec-
tos de financiamiento adicional para construccién; en la institucion de pro-
gramas de acompafiamiento a las familias ("en una perspectiva de orienta-
cién y no de cobranza"); y sobre todo en la movilizacion de toda la comuni-
dad escolar en apoyo a la capacitacién profesional de directores y maestros.
Estos programas concretos, nacidos de la toma de decisiones de toda la comuni-
dad escolar, funcionan como cadenas de transmision que ligan la participacion
con el mejoramiento del aprendizaje por parte de los alumnos més pobres.

Curiosamente, la idea de que los profesores son "fiscalizables” s6lo ante
quienes les pagan, no es relevante ni en la propuesta de Escuela Acelerada en
Estados Unidos ni en el ejemplo latinoamericano mas parecido a ella, la Es-
cuela Nueva de Colombia.? El énfasis esta puesto, mas bien, en el principio
de que el "empowerment con responsabilidad significa que quien toma las
decisiones también asume la responsabilidad por sus consecuencias” (Levin
y Soler 1995; la traduccion es nuestra).

En otras palabras, para que se pueda exigir rendicién de cuentas a una
persona, no basta con que exista un contrato con premios y castigos; la perso-
na tiene que haber participado en la decision sobre cudl es el objetivo del
proyecto comiin y qué se hace para lograrlo. Después debe llevar a cabo una
negociacion y ser participe en la celebracion de un contrato que asigna res-
ponsabilidades a cada quien.

La cultura de la comunidad popular, en particular la campesina, ofrece
formas de discusién y de contrato implicitas en la reciprocidad difusa, que
pueden ser valiosas en la creacion de una cultura de escuela comunitaria con
sentido de equipo. Gradualmente, con la utilizacién de estos mecanismos se
introducen elementos de cooperacidn en la logica de intercambio cuando exis-
te una cultura de equipo con una meta comun.

9 Aunque este elemento se introdujo en la reforma educacional de 1994, que universaliza y
expande el concepto bésico de la Escuela Nueva.
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d.  La impredecible dindmica pos-innovacion

Los dos enfoques se basan en conceptos distintos de accountability (o de
rendicion de cuentas, y de quién es responsable ante quién y por qué). Enel
primer tipo de contrato (de transaccion entre partes diferentes), basado en
el control local de finanzas, la rendicién de cuentas por los maestros es para
recibir una recompensa monetaria. En el tipo de contrato difuso de un equi-
po, todos rinden cuenta a todos los demas integrantes del equipo respecto
de su aporte a la meta comun. El compromiso que obliga a esta rendicién
de cuentas surge de una responsabilidad asumida voluntariamente y que
sélo resulta de una participacién en el disefio original de las metas, los ob-
jetivos y las acciones por realizar.

Evidentemente, la motivacion de cada actor es diferente en los dos ejem-
plos. En el contrato entre partes, hay un elemento de eventual castigo econé-
mico por el no cumplimiento de lo contratado o por el mal desempefio. El
contrato "de equipo", en contraste, depende de que todos internalicen las
metas, y depende también de la conciencia de quien responde a sus pares
(todo esto a partir de equipos pequefios, pero extendiéndose finalmente a
toda la comunidad escolar). El enfoque de equipo tiene también claras venta-
jas en cuanto a complementariedad y coordinaciéon. En una de las escuelas
estudiadas en Minas Gerais, por ejemplo, fracasé un programa de recupera-
cién de los alumnos debido a que se concibié como un esfuerzo aislado, sin
interaccion con el cuadro docente (Maia 1995). :

Ambos tipos de contrato llevan a mejorias en la educacién rural. Hay
incluso, en los dos, un proceso social natural de avance sostenido, mediante
ensayo y error, desde los contratos basados en la ausencia de confianza hacia
aquellos que realizan todo el potencial sinérgico de la cooperacién en un
equipo.

Este proceso no garantiza avances, ni son éstos determinados exclusi-
vamente por el cardcter de la reforma general. Aun en la reforma participativa
mejor disefiada, lo que ocurre en cada caso concreto es que "las contradiccio-
nes emergen y dan margen, a veces, a medidas originales, que tienen como
consecuencias la incorporacién de la comunidad, o a medidas que, en el limi-
te, tienden a reforzar la exclusién™ (Maia 1995).

De la innovacién inicial de empowerment y de promocién de un espiritu
amplio de equipo, surgen nuevas relaciones entre actores e incluso institu-
ciones completas que no son predecibles en forma precisa en un caso dado.
En programas como el de las Escuelas Aceleradas se dan innumerables "in-
novaciones informales que surgen de la participacién de individuos o pe-
quefios grupos que abrazan la filosofia de la escuela y el proceso de cambio
(...) [esto] resulta de la internalizacion de la filosofia de la escuela (...) y [con-
duce] al sistema de creencias de los miembros de la escuela, dando por resul-
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tado cambios en sus decisiones (...) e interacciones individuales” (Levin y
Soler 1995; la traduccién es nuestra). Estos cambios en las practicas e
interacciones generalmente llevan, por un proceso de prueba, error e
institucionalizacién de las pruebas que funcionan, a estados de sistema de
mayor adaptabilidad y eficiencia.

Aunque los nuevos comportamientos generados por la incorporacién
de la participacion en la gestién escolar no son predecibles, se puede asegu-
rar su direccidn positiva si hay una capacidad de reaccién y correccion opor-
tunas. Asi, la experiencia de Minas Gerais sugiere que "el proceso de trans-
formacion e innovacién en la educacién (...) se desarrolla por medio de
desequilibrios y reequilibrios, Lo importante es garantizar la posibilidad de
hacer seguimiento a la implementacién de la innovacion (...) asi como pro-
mover ajustes durante su implementacién y consolidacién” (De Mello y Da
Silva 1992).

Con la capacitacién y la institucionalizacion de la participacion, se lo-
gra avanzar del primer tipo de contrato al segundo, donde el empowerment y
la accountability significan mas que un simple intercambio entre actores dife-
rentes, para constituir una auténtica dindmica de equipo con una meta com-
partida, cuyos resultados son sinérgicos y mucho mas potentes. Asi, en Mi-
nas Gerais, la accountability es de ambos tipos a la vez (entre partes y entre
miembros de un equipo). Puesto que los "diferentes segmentos de la escuela
eligen un director a partir de su propuesta de trabajo (...) pueden pedir cuen-
ta de la realizaciéon de esa propuesta”, pero al mismo Hempo, a todos estos
segmentos "se les pide cuenta por su cooperacion en el éxito de ella” (De
Meilo y Da Silva 1992).

Para llegar a este nivel mds complejo y eficaz de cooperacidn, es
necesario superar la desconfianza hacia desconocidos. En las teorias de
la cooperacién, la clave es la reiteracion de las interacciones del mismo
tipo entre los mismos agentes, hasta que éstos asumen el riesgo de confiar,
y las reacciones favorables de los otros generan y fortalecen una relacion
estable de reciprocidad.

En general, el éxito de las reformas analizadas aqui se debe a la combi-
nacion de tres tipos de contratos: entre escuela y padres, entre todos los miem-
bros de un equipo, y entre esta comunidad escolar y la sociedad mayor, en
un proceso de apertura y transparencia. Se incorpora, entonces, "la co-res-
ponsabilidad en la gestién a nivel de la comunidad y el establecimiento de
nuevas alianzas de la sociedad como un todo. Una fuerte preocupacion por
la responsabilidad y la rendicién de cuentas de parte de la escuela ante sus
usuarios o clientes también imprimen un contenido amplio a la democrati-
zacion" (De Mello y Da Silva 1992).
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3. REFLEXIONES FINALES

3.1 Una herramienta poderosa para aumentar la eficiencia, eficacia y
equidad educativas

Dadas estas experiencias exitosas, y el conocimiento que existe desde hace
algin tiempo acerca de esta dindmica virtuosa: ;por qué no estd mas pre-
sente la participacion comunitaria en las actuales propuestas de reforma en
América Latina?

Se han hecho en este articulo algunas referencias a la resistencia
institucional, tanto ministerial-burocratica-centralista como del gremio
reivindicativo y confrontacional. Otra explicaciéon puede ser que este enfo-
que difiere claramente de la orientacién general de nuestros tiempos, la cual
se orienta a liberar la toma de decisiones a los mecanismos del mercado y a
las preferencias de los consumidores. Esta libertad y esta flexibilidad poco
les sirven a los pobres rurales en el terreno de la educacion. En la practica,
ellos no pueden elegir entre servicios competitivos, cuando la escuela local
es una sola y cuando no pueden pagar por una educacién privada.

Quizés otra razén mds profunda de esta omision es un desprecio impli-
cito respecto de los pobres por parte de algunos intelectuales y planificado-
res, que interpretan datos manejables por sus modelos explicativos simples
para etiquetar de "carente” a complejas culturas que son —para ellos— cajas
negras de contenido misterioso. Con tales prejuicios, es obviamente impen-
sable que la cultura campesina pueda ser base de una estrategia de aprendi-
zaje formal, o que esa misma comunidad de iletrados pueda aplicar los mis-
mos métodos {esencialmente simples) de disefio y gestién de proyectos que
usan, en forma altamente complejizada, los planificadores y administrado-
res profesionales (Calvo 1986).

Sea cual sea la razon para restringir el uso del criterio del empowerment
de la comunidad, la participacién de la comunidad rural en la gestién de la
escuela es una herramienta potente y que debe incorporarse para optimizar
la inversion en el mejoramiento de la educacién rural. Con su
implementacidn, la eficacia y eficiencia pueden aumentar en la asignacién
de recursos, incrementédndose asi la equidad en los resuitados finales de
logro educacional entre estratos socioeconémicos a nivel nacional.

En un anélisis del Banco Mundial sobre maneras de mejorar la educa-
cién primaria en una vasta gama de paises en desarrollo, una de las principa-
les conclusiones era que "el compromiso familiar y comunitario impulsa la
accountability de las escuelas y probablemente mejora su relacién costo-bene-
ficio” (Lockheed 1991; Ia traduccién es nuestra). En las paginas precedentes
se ha intentado dilucidar cémo esta participaciéon mejora la eficacia de la es-
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cuela, y de paso presentar evidencias muy recientes que avalan esta dindmi-
ca. Sobre todo, y mirando hacia el futuro, "al apoyarse en la centralidad de la
escuela y de la comunidad, estas medidas han contribuido a la formacién de
una nueva competencia en el enfrentamiento del fracaso escolar” (Maia 1995).

3.2 Problemas pendientes de la participacién

La participacién de la comunidad en la gestién escolar implica y requiere
transferencias de poder hacia la comunidad. El empowerment es esencial-
mente una reforma unidireccional. Incluso en proyectos nuevos que crean
una institucién donde no la habia (por ejemplo, para la educacion preesco-
lar), los resultados son mejores si la comunidad asume foda la responsabili-
dad por su disefio y gestiéon (Calvo 1986).

Pero en la mayoria de los casos la escuela rural ya existe, y en cuanto a
reformas en niveles mas agregados, existe previamente la institucionalidad
nacional de la educacion y del magisterio. El empowerment de la comunidad
en este contexto implica —desde el momento mismo de la propuesta— una
amenaza al control de recursos y de espacios que ya tienen los administrado-
res y los maestros. Es inevitable, si no se presenta alguna ventaja fuerte para
ellos en el paquete de reforma, que se opongan a la incorporacién de nuevos
actores en la gestion.

El problema es objetivo y no se limita a la conocida orientacion de diri-
gentes de retaguardia del magisterio, con su insistencia en la lucha exclusi-
vamente reivindicativa. Es necesario tener presente el hecho de que la escue-
la y los profesores son parte de la comunidad y que, al forjar contratos co-
munitarios, sus intereses propios pueden ser tema de negociacion, como lo
son los de los demas actores.

Una debilidad en muchas de las propuestas de reforma de la educacién
con sesgo participativo es que buscan terminar con el monopolio de control
que tiene la "comunidad pedagégica” de manera convencional y restringida,
sin ofrecer novedades atractivas para este sector. Por lo menos al inicio, lo
atractivo que pueda resultar un proceso educativo mas satisfactorio no basta
para inducir al maestro a ceder con entusiasmo parte de su poder, sobre todo
en un cambio impredecible.

Incluso el ofrecimiento de aumentos salariales por desemperfio tiene
pocas posibilidades de estimular el entusiasmo de los profesores. Mas alla de
cuestiones ideologicas, el eventual e incierto mejoramiento remunerativo es
un atractivo riesgoso ante la exigencia que se formula al maestro de superar
la brecha de los codigos culturales y de la falta de conocimientos formales
propia de la cultura del medio rural pobre del cual provienen los alumnos.
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(Qué se les puede ofrecer a los maestros en un paquete de reformas que
abarca la participacién comunitaria? Este es un desafio al que la mayoria de
las reformas participativas analizadas aqui no han dado respuesta. Posible-
mente requiere ligar la reforma participativa a las otras que proponen mayor
autonomia al personal de la escuela rural local en el diserio de sus propuestas
pedagdgicas, y sobre todo a mejorias reales en la remuneracién base de los
maestros rurales,

En sintesis, a mediano plazo parece claro que las ideas innovadoras reco-
gidas en este articulo tendrdn que introducirse en el curriculo y en la formacion
de nuevos maestros para que éstos sean receptivos a las oportunidades del
empowerment —no sblo de la comunidad, sino también del suyo propio—.

3.3 El entorno nacional y la participacion en la escuela

Es claro que la escuela rural no existe en un vacio, sino que esta inmersa en
un sistema social mas amplio, tanto local como nacional. El éxito de una
reforma destinada a mejorar los logros educacionales de nifios de medios
sociales marginados depende en parte de este contexto. Es por esto que la
participacién de los padres en la escuela cobra especial importancia, ya que
la comunidad escolar necesitara de alianzas en el sistema social global para
superar las oposiciones a cada tipo especifico de cambio propuesto.

Una de las preguntas planteadas con mayor frecuencia en relacién al
tema del entorno mayor es si debe surgir la participacion de manera espon-
tanea desde la base, o si puede ser inducida desde afuera. No parece grave si
es inducida al principio, pues esta induccién puede ser necesaria en muchos
contextos y de manera reiterada para romper el habito de la desesperanza.

Hay fuertes razones para que el Estado induzca y promueva la partici-
pacién de comunidades pobres en la gestién escolar. Por una parte, los secto-
res pobres tienden a ser méas sumisos que las capas medias y altas cuando se
trata de aceptar servicios educativos deficientes. Los sectores medios y altos
estadn mds habituados a demandar servicios diversos de buena calidad y a
tener una respuesta a dichas demandas. Por otra parte, los estratos
socioeconémicos medios y altos pueden premiar a las escuelas que dan me-
jores resultados inscribiendo en ellas a sus hijos, cosa bastante dificil para los
pobres y menos factible atin para los padres rurales, quienes tienen una sola
oferta de escuela priblica cercana. En consecuencia, el mercado no funciona
para mejorar la educacion de quienes no tienen demanda monetaria efectiva
para ella. Por lo tanto, la politica educacional para sectores populares debe
incorporar elementos de participacién como estrategia privilegiada para ade-
cuar la escuela a lo que piden los usuarios. Otros efectos beneficiosos de la
participacion para la calidad educativa seran analizados a continuacion.
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Importa mucho maés la diferencia entre participacién impuesta (como
una mera formalidad) y participacion genuina. La participacién genuina de
la comunidad en la gestion de la escuela esta estrechamente ligada con pro-
cesos de democratizacion a nivel nacional. Nos referimos a la gradual cesion
de poder y apertura de espacios de participacion ciudadana que actualmen-
te benefician a varios paises de la region. La participacion en la escuela es
una de las oportunidades mas importantes para aprovechar espacios forma-
les, volverlos instancias de participacion real y acelerar con ello el proceso
mismo de democratizacion. Capacitar a padres en practicas democraticas lo
hace irreversible. Por otra parte, es necesario que toda la estructura educa-
cional tradicional empiece a perder el miedo a la democracia.

En més de un contexto nacional, desgraciadamente, la participacion si-
gue siendo impuesta, cumpliendo asi con una mera formalidad. Esto con-
trasta con el enfoque de las Escuelas Aceleradas, que no se implementan a
menos que sean votadas por el 90 por ciento de la comunidad. En la reforma
de Minas Gerais, la transparencia de la propuesta también terminé por con-
vencer a los padres de su genuinidad y suscité niveles de participacion entu-
siasta cercanos al 85 por ciento en promedio (De Mello y Da Silva 1992). La
posibilidad de pasar de la participacién inducida —si es genuina— a la espon-
tinea se evidencia en El Salvador, en que el Programa Educo fue inducido des-
de el Ministerio en una primera fase, pero el efecto de demostracion llevé a que,
en una segunda fase, las comunidades se organizaran en forma espontanea
para solicitar la introduccion del programa en sus escuelas (Meza 1995).

También cabe preguntarse, en un alcance estratégico, si es mejor cam-
biar la cultura en una escuela o en toda la estructura educativa al mismo
tiempo. El ejemplo recién citado sugiere la implantacién de la participacion
comunitaria colegio por colegio, en espera de que tanto padres como funcio-
narios imiten las experiencias exitosas, produciendo una difusién esponta-
nea. Pero el estudio sobre México plantea la disyuntiva: el efecto demostra-
cién existe, pero ha sido insuficiente por si solo, sin un cambio estructural en
el Ministerio y en el gremio del profesorado.

Esto puede ser uno de los limites del marco conceptual del Aprendizaje
Acelerado para América Latina, ya que en Estados Unidos la escuela ptblica
tiene un mayor grado de autonomia ex ante, y la adopcion de innovaciones
como la participacién comunitaria y la gestién auténoma de recursos se pue-
de impulsar desde el nivel local.

Mas factible es impulsar "programas piloto” que introducir estos pro-
gramas escuela por escuela. En El Salvador, en el caso de diversas comuni-
dades se empez6 incluso donde no habia ni una escuela (Meza 1995). Tam-
bién la Escuela Nueva empez6 en lugares de baja densidad poblacional, a
veces sin escuela.
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El programa Educo en El Salvador, en cambio, si integra a toda la es-
tructura educacional nacional. Si bien es prematuro evaluar si el Ministerio
cambid su cultura, en el caso de Minas Gerais la introduccién de la participa-
cién comunitaria fue la culminacién de un largo y amplio proyecto de refor-
ma de todo el sistema educacional, cuya factibilidad politica fue determina-
da al principio y no como resultado de un efecto de demostracién y persua-
sidn (De Mello y Da Silva 1992).

La experiencia de la Escuela Nueva en Colombia parece méas problema-
tica en este aspecto. En dicho programa se intenté un disefio replicable en
gran escala, aunque fuera viable politica, técnica y financieramente. De ma-
nera paraddjica, el efecto de demostracién de la Escuela Nueva fue tan exito-
so que la demanda por su universalizacién llevé a su adopcién oficial a nivel
nacional, lo cual debilit6 seriamente su autonomia. El exitismo vici6 la cons-
truccién cuidadosa y gradual de puentes y habilidades, y se afecté la calidad
por el afan de mostrar el logro de metas fisicas. La universalizacion significé
depender de recursos centrales, con lo cual se "desestimuld el esfuerzo de las
autoridades locales y de las entidades vinculadas (...) Y los coordinadores de
la gestion de la innovacion se vieron obligados a cambiar la gestién pedago-
gica por la administrativa”. La nueva autoridad "desconoci6 la importancia
de las contribuciones financieras y técnicas originadas en los municipios y
departamentos para la sustentabilidad del sistema y de esta manera castré la
iniciativa local” (Arboleda 1995).

Hay una paradoja en el intento mismo de replicabilidad, pues consiste
en llevar a gran escala la participaciéon comunitaria que, por naturaleza, re-
quiere de una atencién "caso por caso”" y muy centrada en contextos locales.
Otra paradoja es que enfatizar el uso de recursos locales en comunidades
pobres dificilmente lleva a la equidad educativa nacional. Estas dos parado-
jas son superables, pero ello depende de una combinacién de variables en
que la real autonomia y el logro participativo de acuerdos y alianzas de di-
verso tipo juegan un papel clave.

El Programa Nacional de Autogestiéon para el Desarrollo Educativo
(Pronade), de Guatemala, constituye una interesante experiencia reciente de
participacién comunitaria en la gestion de la escuela rural, aunque todavia falta
un analisis acabado. El Pronade promueve la contratacién de maestros rurales
por parte de comunidades rurales, y fue declarado la primera prioridad del
Ministerio de Educacién para el periodo 1996-2000. El Pronade involucra a la
comunidad rural en "Comités Educativos” con poder de decisién sobre los re-
cursos de cada escuela, y con el apoyo de distintas "instituciones de servicios
educativos" (ISE) de los sectores privado y solidario, encargados de la forma-
cién y capacitacién de estos Comités y, mediante contrato con el Ministerio de
Educacién, de la gestion pedagégica descentralizada (Guatemala 1996).
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El Pronade confronta explicitamente algunos de los problemas mencio-
nados. El hecho de ser el programa prioritario del gobierno en el campo edu-
cativo lo sustrae a la categoria de pequefios programas pilotos. Dos reformas
paralelas en la administracion de la educacién publica (la creacién de Direc-
ciones Provinciales de Educacién y de Juntas de Oposicién Municipal para
seleccionar a profesores por concurso local, con participacién y voto por par-
te de padres de familia) sirvieron para crear un clima general de descentrali-
zacion y participacion ciudadana en la educacion en todo el pais. Finalmen-
te, involucrar a ONG especializadas y pequerias empresas consultoras como
ISE constituye una forma novedosa de superar carencias locales en cuanto a
capacidades de gestién institucional y pedagégica, manteniendo al mismo
tiempo los elementos fundamentales del empowerment de la comunidad ru-
ral en la escuela en Guatemala.

3.4 Escuela participativa y comunidad

Otro tema para investigacién futura es el efecto beneficioso que la partici-
pacidén comunitaria en la gestion educativa puede tener sobre la comuni-
dad misma. La escuela participativa puede entenderse también como-polo
de organizacién de la comunidad (Maia 1995). En la Escuela Nueva de Co-
lombia, el trabajo conjunto de padres, maestros y centros de estudiantes en
el disefio de proyectos conjuntos de la escuela y la comundidad "son cruciales
para la asuncién por la comunidad de la responsabilidad por su propio
desarrollo” (Lockheed 1991).

No se les puede pedir a la escuela ni al sistema educativo nacional que
hagan todo solos ni que resuelvan todos los problemas de la comunidad ru-
ral. Pero si los padres aportan con su frabajo, sus exiguos recursos y su vo-
luntad poco ilustrada para la educacién de sus hijos (Ezpeleta 1995), hay una
exigencia minima que legitimamente se puede hacer al sistema escolar rural:
ensenar, tender puentes para alianzas con la comunidad, y aceptar el riesgo
de confiar en los padres y en sus capacidades individuales para aportar a la
creacion de una nueva cultura de la escuela y a una institucionalidad mas
potente y eficiente.

Finalmente, el uso potencial de la escuela es mucho méas que la sumatoria
de actividades de distintos agentes ptblicos para aprovechar la capacidad
instalada del local. Es, sobre todo, fomentar la organicidad integrada de la
escuela —como grupo de personas— con el resto de la comunidad rural.
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3.5 Hacia el aprendizaje permanente sobre la participacion

Para extraer lecciones definitivas en relacidn a la participacion en la escue-
la, es necesario saber mds sobre los profesores de las escuelas rurales de la
region (sus origenes, sus limitaciones, sus necesidades), y sobre las comu-
nidades en toda su diversidad (cémo deliberan, cémo ven la escuela y ac-
tian comunitariamente frente a ella). Es necesario saber més del papel po-
tencial de los no-padres, especialmente los alumnos mayores, los herma-
nos mayores de alumnos pequeros y los ex alumnos recientes, que como
jovenes algo mas educados tienen mas capacidades desarrolladas que los
padres, y pueden apoyar mejor al nifio en la realizacion de tareas (Ezpeleta
1995), en programas de apoyo remedial (Maia 1995), y en la misma toma de
decisiones en la escuela (De Mello y Da Silva 1992).

Pero sobre todo hay que saber mas sobre el papel de la participacién en
la dinamica de la transicién desde una escuela rigida y pobre en resultados, a
otra de mayor eficacia. La participacién de la comunidad en la gestion de la
escuela parece aportar a una transformacion positiva, en grados hasta hace
poco insospechados. Los estudios ya disponibles sobre experiencias recien-
tes arrojan importantes pistas, pero no brindan todas las respuestas que tan
importante tema merece.
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Para mejorar la educacién en general, y especialmente la de los mas
desfavorecidos, es necesario precisar el impacto que producen las politicas
educativas sobre el rendimiento escolar, asi como el costo que tiene la
implementacién de los programas que las contemplen.

Considerando lo anterior, en el marco del Programa de Mejoramiento
de la Calidad y Equidad de la Educacién (MECE) de la Educacién Basica ini-
ciamos el desarrollo de un modelo micro de asignacion de recursos orientado
a disminuir las actuales desigualdades y a lograr la mayor eficacia y eficiencia
posibles en los programas y proyectos que se implementan en el area.

Para ello, es preciso tener claramente identificadas las variables que
mas influyen en el logro educativo y conocer el peso especifico de cada una
en el mismo. En este sentido, el objetivo es saber cudl es el impacto diferen-
cial que se alcanza con la reparacion de la infraestructura de una escuela, la
capacitacién de profesores, la entrega de libros de aula, etc.

La primera fase fue la realizacion de un estado del arte, en el cual se
revisan las mas recientes investigaciones empiricas realizadas desde los
ochenta y principalmente en paises en desarrollo." El estudio analiza la in-
fluencia de distintos factores en el rendimiento educativo en los primeros
anos de educacion escolar, ya sea que se lo mida en términos del promedio
de notas, del resultado en pruebas especificas en matematicas y lenguaje o
en términos de repitencia, desercién, etc.

I Véase en este volumen el trabajo de V. Arancibia, “Factores que afectan el rendimiento
escolar de los pobres. Revision de investigaciones educacionales 1980-1995".
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Aun cuando muchas de las investigaciones revisadas en dicho estu-
dio sélo analizan la relacion de una o dos variables con el rendimiento,
existe claridad respecto a que el problema tiene multiples causas, en las
cuales inciden especialmente cuatro factores: la familia, el nifio, la escuela y
el profesor. También hay consenso en que cada factor tiene un peso relativo
diferencial en el rendimiento y que, ademas, no es constante en todos las
sociedades. Sin embargo, poco se sabe sobre este peso relativo, lo cual im-
pide trabajar los distintos factores en forma independiente.

En una segunda fase de la busqueda del objetivo antes indicado, con-
sultamos a un grupo de expertos en educacién con el objeto de conocer su
opinién sobre la importancia relativa que tiene cada uno de estos factores
en el logro educativo en la educacion basica. Los resultados de esta indaga-
cién son los que presentamos en este documento.

1. MrTopoLogGia

El estudio se encuentra en un nivel exploratorio y se llevé a cabo en dos
instancias diferentes. La primera corresponde a una reunién de trabajo que
congregd a 19 profesionales provenientes del Ministerio de Educacién, uni-
versidades y centros de investigacion en educacién. Luego de una breve
introduccidn sobre los objetivos del trabajo, se les administré un cuestiona-
rio donde se solicitaba que indicaran qué peso relativo sobre el [ogro edu-
cativo le asignaban a cada uno de los siguientes factores:

. La escuela: Caracteristicas institucionales (proporcién profesor/alumno,
unigrado vs. multigrado, infraestructura —bibliotecas, laboratorios—,
calidad y mantenimiento de edificios, actividades extraescolares, etc.).

*  Laescuela: Caracteristicas organizacionales (calificacidn del director, cli-
ma laboral, trabajo de equipo, evaluacién de desempefio, uso de in-
centivos, toma de decisiones participativas, etc.).

. La familia (apoyo al trabajo escolar, recursos educacionales en el hogar,
contacto padres-profesores, educacion de los padres, interés por re-
sultados y notas, etc.).

. El nifio (antecedentes preescolares, repitencia, asistencia, horas derea-
lizacién de tareas, problemas de salud, estado nutricional, trabajo pa-
ralelo al estudio, etc.).

*  El profesor: Caracteristicas personales (formacién —titulos—, perfeccio-
namiento, afios de experiencia, dominio de la materia, nimero de sec-
ciones a las que hace clases, etc.).

»  Elprofesor: Prdcticas instruccionales (transmision de contenidos, mane-
jo de la disciplina, frecuencia de tareas para la casa, duracion de la
clase, material didactico utilizado, sistema de evaluacion, etc.).
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Asimismo, se les pidié que asignaran porcentajes de importancia a
un conjunto de dimensiones que aparecen en la investigacion educativa
como las mas representativas de cada factor.

Una vez contestada la encuesta, los participantes compartieron expe-
riencias y opiniones sobre el tema de la calidad de la educacién, sus factores
determinantes y los proyectos sociales. Finalizada esta ronda de discusion, se
presentaron y discutieron los principales resultados obtenidos de sus respuestas
y se les aplicé nuevamente el mismo cuestionario, con el objeto de conocer si
se producian cambios de opinién como fruto de la discusién.

La segunda instancia del estudio corresponde a una aplicacién del
cuestionario a los asistentes al seminario "Administracion Descentralizada
y Autonomia Escolar: el Rol de la Comunidad en la Gestion Educativa”,
realizado por el Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educacion (CIDE)
y Unesco en Santiago, noviembre de 1995. El seminario conté con la pre-
sencia de 150 personas, tanto nacionales como extranjeras, vinculadas di-
rectamente a la investigacién y gestion educativa a nivel local. De este total
se recibieron 42 cuestionarios debidamente contestados.

2. ANALISIS DE RESULTADOS

2.1 Resultados globales

Como se puede observar en el grafico que presentamos a continuacion,
segtin los encuestados, los factores "Familia" y "Practicas instruccionales

del profesor” son claramente los mds importantes en términos de su efecto
sobre el logro educativo de los estudiantes de educacién basica.

Escuela

Nifio
16,7% 15,3%

Escugia

13.3%

Profasor Instruccion

20%

Profesor C Personal

14,2%
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Esta opinion es bastante compartida por los distintos segmentos que
conformaron la muestra. No se encontraron diferencias entre las dos fases
de la encuesta llevada a cabo en la reunién de expertos (razén por la cual
so6lo se analizaron las respuestas a la Fase I) ni entre los distintos segmentos
de asistentes al seminario (por lo cual se trabaj6 con todo el grupo-Semi-
nario).

Al comparar a estos dos grupos se observé que los pertenecientes a la
Fase I asignan un 23,5 por ciento de importancia relativa a "La familia" y 18,4
por ciento a las "Practicas instruccionales del profesor”; en cambio en el gru-
po-Seminario los porcentajes son 19,0 por ciento y 20,8 por ciento respectiva-
mente. Los otros cuatro factores planteados fueron ponderados con similares
niveles de importancia, entre 13 y 17 por ciento. Salvo casos aislados, la mayo-
ria asigné porcentajes de importancia ponderados como inferiores al 30 por
ciento para los distintos factores, sin presentarse grandes diferencias entre las
distribuciones de frecuencia obtenidas en los dos grupos de encuestados.

En el analisis del grado de importancia asignado a las distintas di-
mensiones que conforman cada uno de los factores estudiados se destacan
los elementos que a continuacion se presentan.

2.2 Analisis por factor

Dimensiones del Factor: La Familia
Consulta a Expertos (N=61)

IMPORTANCIA MEDIA (%)

Nivel educacién padres - ]

Apoyo trabajo escolar | T _”]

Nive! socioeconomico |

Interés result y notas ° l

Contacto padres-profes | -

Prov. material escalar iw T I
Otros j
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El factor “La familia” se compone de dimensiones relativas a distintas
condicionantes del grupo familiar en su relacién con la situacién de alum-
no del nifio. Las consideradas mas importantes son "Nivel educacional de
los padres", con una importancia promedio ponderado de 19,2 por ciento,
y "Apoyo al trabajo escolar”, con 17,0 por ciento, resultados bastante con-
gruentes con los obtenidos en estudios del &mbito internacional.
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En un segundo nivel se ubican las caracteristicas socioeconémicas de
la familia y su interés y comunicacién con la escuela {alrededor de 13 por
ciento de ponderacidn), seguidos muy de cerca por variables referidas a los
recursos y materiales educacionales con que cuentan los nifios (en torno a
11 por ciento).

Cabe destacar que el grupo de encuestados en la Fase [ dio una im-
portancia ponderada significativamente mayor a los factores "Nivel educa-
cional de los padres" y "Apoyo al trabajo escolar” que el grupo-Seminario,
con 24 por ciento y 19 por ciento, respectivamente, en el primer grupo, y 17
por ciento y 16 por ciento en el segundo. No obstante, la diferencia en la
segunda dimension se compensa con "Contacto padres-profesores”, que
alcanzd a 9 por ciento en el primer grupo y 15 por ciento en el segundo.

Dimensiones del Factor: El Profesor-Précticas instruccionales
Consulta a Expertos (N=61)

IMPORTANCIA MEDIA (%)

Metodologia ;_‘ -

Evaluacién-teedback : N l

Material didéctico |
Planificacion de clase

Manejo disciplina l

Frecuencia lareas | :

Otros lj
0
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En las “Practicas instruccionales del profesor”, donde se pregunté so-
bre caracteristicas asociadas a la forma en que se lleva a cabo la labor peda-
golgica, destaca la dimension relativa a "Metodologia de transmisién de
contenidos", con un promedio de 24,5 por ciento de importancia. En un se-
gundo nivel se ubica "Evaluacion y feedback al alumno", en el sentido de su
forma y periodicidad (17,2 por ciento), seguido de "Material didactico utiliza-
do" y "Planificacién de la clase” (15 y 14,3 por ciento, respectivamente).

Segtin los encuestados, el "Manejo de la disciplina” tiene menor im-
portancia relativa, con un promedio de ponderacién de 11,8 por ciento,
dejando para el final la "Duracidén de la clase” y "Frecuencia de tareas para
la casa” (7,9 y 7,1 por ciento, respectivamente).

En el caso del factor “El nifio”, considerado en tercer lugar de importan-
cia, se pregunté por elementos del dmbito de la salud y la conducta que po-
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Dimensiones del Factor: El Nifio
Consulta a Expertos (N=61)

IMPORTANCIA MEDIA (%)
;
Asistencia a escusla | _l

Estaco nutricional —l

Asistencia preescolar

Trabajo paralelo | '
Distancia hogar-escuela | I

Otros |
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drian afectar el desempefio del nifto, destacdndose dos dimensiones: el grado
de "Asistencia a la escuela” (18 por ciento promedio) y "Estado nutricional”
(17 por ciento). Conforman un segundo grupo la cantidad de "Horas dedica-
das a la realizacion de tareas" (14 por ciento), "Asistencia a preescolar” (12 por
ciento) y la presencia de "Problemas de salud” (11 por ciento).

Finalmente, los encuestados identifican tres dimensiones con una
importancia relativa en torno al 8 por ciento: "Repitencia”, la existencia de
un "Trabajo paralelo” y "Distancia del hogar a la escuela”.

En las “Caracteristicas organizacionales de la escuela” se incluyé una
serie de aspectos relacionados con el ambiente de trabajo en que se desarro-
lla la labor educativa, no encontrdndose grandes diferencias en la impor-
tancia promedio que los encuestadores dieron a las dimensiones por las
cuales se pregunté. Asi, las mas importantes fueron "Clima laboral"” (13 por
ciento}, "Asistencia de los profesores” (11 por ciento) y "Nivel salarial” (10
por ciento).

En torno al 9 por ciento de importancia asignada se encuentran las
dimensiones "Niumero de horas de clases al afo”, "Toma de decisiones
participativas" en la escuela y "Condiciones de trabajo”.

Al final de la distribucién, con ponderaciéon menor estarian la exis-

#on

tencia de un sistema de "Evaluacién de desempefio”, "Duraci6én de la jorna-
da escolar”, "Calificacion del director por parte de los profesores”, "Uso de
incentivos” y "Estabilidad laboral”.

En el caso del factor “Caracteristicas personales del profesor” se pre-
guntd sobre temas asociados a su formacién, experiencia y cantidad de tra-
bajo. Entre éstos, destacd fuertemente el "Dominio de la materia”, con un
promedio de ponderacién de 21,3 por ciento, seguido a cierta distancia por

“"Perfeccionamiento” y "Formacién", ambos con 15 por ciento. Es decir, el
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Dimensiones dei Factor: La Escuela- Caract organizacionales
Consuita a Expertos (N=61)

IMPORTANCIA MEDIA (%}
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incremento de la profesionalizacién seria el elemento de mayor impacto
educativo que se puede impulsar a través de los docentes.

El resto de las dimensiones obtuvo promedios de ponderacion que
fluctiian entre 12 y 9 por ciento, ordenados jerarquicamente como sigue:
"Numero de escuelas en que ensena", "Puntualidad"”, "Afos de experien-
cia” y "Niimero de secciones en que trabaja”.

Dimensiones del Factor; Ef Profesor-Caract. Personaies
Consulta a Expertos (N=61)

IMPORTANCIAMEDIA (%)

Dominio de 1a materia 4‘

Perfeccionamiento l

Formacion I
N¢ de escuelas l
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ARos de experiencia l
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Dimensiones del Factor: La Escuela-Caract. institucionales
Consulta a Expertos (N=61)

IMPORTANCIA MEDIA (%)
Prop. profesor/alumne I

Infraestructura ; T

Otros : l
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Finalmente, en “Caracteristicas institucionales de la escuela” se pre-
guntd por dimensiones asociadas al entorno fisico, conformacién de aulas
y apoyo de materiales con que cuentan los profesores para llevar a cabo su
labor pedagogica. Entre ellas, la mas ponderada result6 ser "Proporcion
profesor/alumno”, con un promedio de importancia en ponderacién de 17
por ciento, seguido de "Infraestructura”, con 15 por ciento, y "Actividades
extraescolares”, con 13 por ciento. Las dimensiones "Unigrado vs.
multigrado”, "Rango de edad de los alumnos del curso” y "Calidad y man-
tenimiento de los edificios" se ubican en un segundo plano, con un prome-
dio de importancia que se ubica entre 9 y 11 por ciento.

Hemos dejado para un analisis aparte la situacién de las variables
"Textos" y "Material didactico”, debido a que fueron consultadas en forma
explicita solamente a los participantes del Seminario. En este segmento, el
promedio de ponderacién de ambas variables se ubica en el 15 por ciento,
bajando a alrededor de 11 por ciento entre todos los entrevistados.

Cabe destacar también la importante diferencia que se present6 en la
opinién de los distintos entrevistados respecto a "Actividades
extraescolares”, que alcanzé una ponderacion de 18 por ciento en el grupo
Fase | y sélo 11 por ciento en el Seminario. Igualmente, "Rango de edad”
tuvo un promedio de ponderacién de 13 por ciento en el primer grupoy 9
por ciento en el segundo.



CarituLo 7

FACTORES QUE AFECTAN
EL RENDIMIENTO ESCOLAR DE LOS POBRES
(REVISION DE INVESTIGACIONES EDUCACIONALES 1980-1995)

Violeta Arancibia
Pontificia Universidad Catélica de Chile

Tradicionalmente se ha considerado la educacién como uno de los medios
para superar la pobreza. La sociedad en general estima que, con mas edu-
cacidn, los pobres estarian en condiciones de salir de su situacién de pobre-
za, o al menos mejorarla significativamente. Pero si bien en Chile, asi como
en gran parte de América Latina, se entrega actualmente mas educacién a
un numero cada vez mayor de personas, ello no se ha traducido en un de-
crecimiento de los niveles de pobreza. El supuesto ampliamente aceptado
segun el cual a mas educacién corresponde menos pobreza se ha revelado
insuficiente. El problema se ha trasladado desde el dominio del acceso al
sistema educacional y la permanencia en él, a la consideracién intrinseca
de la educacion. Las preguntas son otras ahora: ;qué competencias efecti-
vas estan logrando los nifios en la escuela?, ;qué se esconde tras el optimis-
mo de las cifras sobre incremento de la educacién?, ;como debe ser repen-
sada la educacién de cara a la pobreza?, ;cudles son los factores que po-
drian afectar la posibilidad de una mejor calidad de educacién para los
mas pobres?

Los estudios actuales efectivamente constatan que, en materia de su-
peracién de la pobreza, el nivel educacional representa el factor mas im-
portante en los ingresos del individuo. En los ultimos estudios de la Cepal
(1994) se sefala que en la zonas urbanas de la regién resultan necesarios
diez o mas afios de estudio (y con frecuencia la ensefianza media completa)
para tener acceso a importantes alternativas de bienestar, que se traducen
en mas de un 80 por ciento de probabilidad de no descender a niveles de
pobreza.

De acuerdo con lo anterior, uno de los factores que explican la incapa-
cidad de la educacién para superar la pobreza es la falta de equidad en el
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acceso al sistema de educacién formal y en la permanencia en él. Por otra
parte, los que si se integran a la educacion formal se enfrentan a problemas
de calidad en dicha oferta. En los estudios realizados en América Latina
por la Unesco, y en Chile a través del Sistema de Medicion de Calidad de la
Ensenanza (Simce), se observa la notable diferencia de rendimiento entre
los alumnos que van a colegios particulares pagados y aquellos que van a
escuelas municipalizadas. Los colegios municipalizados, que atienden a
practicamente 100 por ciento de la poblacién pobre del pais, alcanzan a
rendir en conocimientos minimos soélo la mitad de lo que espera el sistema
educativo. Por su parte, los colegios particulares pagados, que atienden a
menos del 10 por ciento de la poblacién (proveniente de los sectores mas
favorecidos del pais) logran resultados éptimos, lo que les asegura a sus
alumnos la continuidad de los estudios con éxito. Esto no es sélo un proble-
ma de calidad, sino también de equidad.

En un anélisis que la Unesco formulé en 1991, orientado a estudiar el
estado de la educacién basica en América Latina, se indic6é que durante los
ultimos afios ella habia seguido experimentando un crecimiento cuantitati-
vo, pero que éste no habia sido acompafado de los niveles de eficiencia,
calidad y equidad requeridos. Tal asincronia revelaba un agotamiento del
modelo educativo tradicional y desafiaba a buscar nuevos estilos y estrate-
gias educativas para la década de los noventa.

Tenemos, pues, que la expansion de la educacién y el mejoramiento de
su calidad, en especial de las escuelas que atienden a los sectores mas pobres,
son decisivas para la ampliacién de oportunidades de los pueblos y el alivio
de la pobreza. Pero después de la gran esperanza colocada sobre la educacion
en los afios cincuenta y sesenta, a fines de los ochenta e inicios de los noventa
aumentan las dudas en torno a su eficiencia social. El que la educacién no
haya sido socialmente eficaz no es un problema inherente a la educacion, sino
que depende del modo en que se ileva a cabo. Por ello, la preocupacion tiende
ahora a centrarse en las variables o insumos que permitan dar a la educacion
una capacidad real de incrementar las competencias individuales y colecti-
vas, y en la relacién entre la educacion y el resto de la estructura social.

En vista de lo anterior, el presente trabajo tiene por objetivo recopilar
y analizar una serie de investigaciones que se ocupan de la influencia de
diversos factores en el rendimiento escolar de los nifios en la educacién
primaria. El fin ultimo de la investigacion es determinar si existen eviden-
cias suficientes para suponer que la modificacion de alguna de estas varia-
bles producird un cambio positivo en el rendimiento escolar. A este fin se
revisaron 61 documentos (54 investigaciones abocadas a un tema y 7 reco-
pilaciones de otros autores) que, de una u otra forma, estudian la relacion
entre una o mds variables de entrada del sistema educativo y el rendimien-
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to escolar. Para la recoleccién de los estudios se consultaron diversas fuen-
tes relacionadas con el tema de la educacidn {centro de documentacion
Unesco-Orealc; Reduc- Centro de Investigacion y Desarrollo de la Educa-
cidén, CIDE; Pontificia Universidad Catélica de Chile); se seleccionaron los
estudios dando preferencia a aquellos realizados dentro de la ultima déca-
da, orientados a paises en desarrollo y que utilizaran una metodologia cuan-
titativa. Si bien se dio importancia a estos aspectos, los criterios se aplica-
ron de manera flexible, lo que permitié en algunas ocasiones utilizar inves-
tigaciones que no los cumplian en forma estricta. El tnico criterio absoluto
fue que los estudios se centraran en la educacién primaria, de preferencia
en los primeros afos.

El presente documento describe, en primer lugar, algunas caracteris-
ticas generales de los estudios a partir de las variables consideradas por
ellos, las formas de medir el rendimiento académico y las metodologias
utilizadas para el andlisis de resultados (véase Anexo 1). Posteriormente se
presentan los principales resultados de los estudios recopilados, agrupa-
dos segun si éstos se refieren a variables del nifio, de la familia, de la escue-
la o del profesor. Finalmente se presentan las conclusiones, que incluyen
una sintesis de los principales resultados, un andlisis de éstos y algunas
sugerencias de lineas de accidén para las politicas educativas.

1. ANALISIS METODOLOGICO
1.1 Metodologias utilizadas en los estudios

Es interesante destacar que, en comparacion con los realizados en la déca-
da pasada, los estudios recientes ostentan una metodologia mds rigurosa y
compleja. En su mayoria, las investigaciones analizadas para este trabajo
contienen pruebas estadisticas relevantes respecto de los resultados encon-
trados. De esas investigaciones, 47 (87,03 por ciento del total) corresponden
a estudios correlacionales (correlacion, andlisis de regresion, andlisis de
varianza y covarianza, “path analysis”); es decir, buscan por lo menos esta-
blecer la relacién existente entre el rendimiento y una o mas variables inde-
pendientes. Especificamente, 14 utilizan el coeficiente de correlacion de
Pearson; 11 llevan a cabo andlisis de varianza o covarianza; 9 realizan ana-
lisis de regresién simple y 13 de regresion miiltiple; 3 estudios utilizan ana-
lisis multivariado de varianza y 4 realizan un "path analysis" o analisis li-
neal de patrones (algunos utilizan mas de un procedimiento, razoén por la
cual la suma es superior a 47).

Dos investigaciones realizan una prueba de diferencias de medias, y
una desarrolla el andlisis de tablas de contingencia mediante la prueba de
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Chi cuadrado. Por otra parte, sélo 4 de los 54 estudios (7 por ciento) no
llevan a cabo pruebas de significacién estadistica, limitdndose a interpretar
las diferencias observadas entre porcentajes o medias, y un estudio {(Haddad
y Holsinger 1991) realiza un andlisis de costo efectividad respecto del efec-
to de la inversion en varias 4reas sobre el rendimiento.

Cabe destacar que un porcentaje importante de los estudios (12 casos,
22 por ciento del total) utiliza procedimientos de anélisis multivariado {ana-
lisis multivariado de varianza, regresion miiltiple, “path analysis”), es de-
cir, incluyen en el andlisis varias variables independientes y al menos una
dependiente. De éstos, merecen especial consideracién los cuatro estudios
que utilizan “path analysis”, pues se trata de un método que busca probar
modelos causales, es decir, establecer cudles variables influyen de forma
directa y cudles indirectamente en el rendimiento.

1.2 Operacionalizacion de la variable dependiente: rendimiento

A excepcion de un estudio, el resto (97,95 por ciento) midié el rendimiento
dentro del contexto escolar. La mayoria de los autores utilizé un indice glo-
bal de rendimiento (por ejemplo, promedio general de notas de un afio, un
semestre o de la historia escolar). Algunos de estos estudios agregaron ade-
mas pruebas de logro estandarizadas o elaboradas especialmente para el
estudio. Otros agregan a este indice global el rendimiento en forma separa-
da para distintas dreas (por ejemplo, matematicas y lenguaje) y algunos
agregan incluso otros indices de efectividad escolar, tales como tasa de
repitencia y desercién y rendimiento en pruebas nacionales.

Ocho estudios (14,85 por ciento) miden rendimiento considerando sélo
las notas obtenidas durante el afio en el cual se realiz6 el estudio. Tres estu-
dios (5,55 por ciento) consideran las notas obtenidas por los alumnos du-
rante el afo escolar mas el resultado obtenido en el test de Stanford (Delga-
do y Scott 1993; Skinner y otros 1990; Ginsburg y Bronstein 1993). Tres con-
sideran una prueba de rendimiento especialmente disefiada para la inves-
tigacion (Palafox y otros 1994; Raudenbush y otros 1991), y entre éstos hay
uno que considera ademas la tasa de aprobacion y repitencia de la muestra
en estudio (Rugh y otros 1991). Tres consideran sélo la tasa de aprobacion y
repitencia (Patrinos y Psacharopoulos 1992; Saura y Garcia 1990), y uno
considera ademads el promedio de notas obtenidas en un examen final
(Cummings y otros 1992). Dos estudios toman en cuenta los resultados de
una prueba nacional (Arancibia y Alvarez 1991; Himmel y otros 1984) y
dos contemplan un subtest desarrollado para la investigacion (Raudenbush
y Bhumirat 1992). Finalmente, s6lo un estudio se basa en una calificacién
global asignada por el profesor (Broc 1994).
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Los estudios que se centran especificamente en las dreas de lengua
materna (entendiendo en esta drea ya sea rendimiento en el area verbal o
en la asignatura) y matematicas son en total 16, distribuidos de la siguiente
manera: ocho estudios (14,85 por ciento) toman en consideracion las notas
obtenidas en las asignaturas correspondientes a ambas areas
(Psacharopoulos y otros 1991; Haddad y Holsinger 1991; Donolo 1993;
Martinez y Corral 1991; Da Silva y Ribeiro 1983; Septilveda y otros 1987);
tres consideran ademads notas de otras asignaturas (Hortacsu y Uner 1993;
Guadamuz 1991; Cerri 1989); cuatro evaliian estas dreas, o parte de ellas, a
través de pruebas estandarizadas (Fejgin 1995; Newman y Stevenson 1990;
Holloway y otros 1990, De Gregori 1983); tres (6,12 por ciento) establecen el
rendimiento combinando notas y los resultados en pruebas estandarizadas
(Pierson y Connel 1992; Grolnick y otros 1991; Reed y Wu 1994); tres cons-
truyen pruebas especiales que evaltian las areas ya nombradas (Eskeles y
otros 1994; Tatto y otros 1991; Rama 1991); dos estudios establecen una
medida de habilidades en ambos aspectos (Kosmoski y otros 1990; Skaalvik
y Rankin 1994); dos investigaciones toman en cuenta los resultados en eva-
luaciones nacionales (Sharp y otros 1990; Prawda y Vélez 1992); y final-
mente hay sélo un estudio (2,04 por ciento) que establece pruebas de logro
en matematicas y castellano (Unesco 1994).

Siete de los estudios se centran exclusivamente en el rendimiento en
el drea de matematicas. De estos, cuatro miden el rendimiento a través de
pruebas estandarizadas (Valas y Sovik 1993; Seegers y Boekaerts 1993); uno
considera ademas resultados en una prueba de habilidades (Reed y Uto
1994) y otro las notas en la asignatura correspondiente (Pitiyanuwat y Reed
1994). Dos consideran las notas, calculando un promedio con otras asigna-
turas (Salas y otros 1992; Maris 1993). Por tltimo, sélo un estudio disefid
una prueba para efectos de la investigacién (Fontana y Fernandes 1994).

Finalmente, sélo tres de los estudios se dedican exclusivamente a eva-
luar el rendimiento en el Area Verbal y Lengua Materna. Dos de ellos lo
miden a través de una prueba estandarizada en lectura (Chau 1994; Vincent
1984) vy el restante lo hace a través de una prueba de espariol (McGinn y
otros 1992).

1.3 Factores analizados en los estudios

En cada investigacion se estudia algun factor, sea de la familia, de los nifios,
la escuela o el profesor, en relacién al cual o a los cuales se evalua la posible
influencia en la variable rendimiento académico. Para ello se considera si la
relacién entre esta o estas variables es o no significativa con el logro acadé-
mico.
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Del total de estudios (54, sin incluir estados del arte), un 79 por ciento
(43 estudios) considera alguna variable del nifio, como son sexo, edad, ex-
periencia preescolar o escolar, presencia de algiin recurso interno, etc.; un
55 por ciento (30 estudios) incluye alguna variable de la familia, como edu-
cacion de los padres, nivel sociceconémico de la familia, actitudes de los
padres, percepcién del hijo, etc.; un 22 por ciento (12 estudios) se refiere
tanto a elementos del profesor como a estrategias instruccionales utiliza-
das por él, preparacién de la clase, nivel de perfeccionamiento, etc.; y un 24
por ciento (13 estudios), a elementos de la escuela, lo que incluye tanto
infraestructura, existencia de biblioteca y materiales educativos, como ele-
mentos propios de la gestion del director.

La mayoria de los estudios investiga distintas variables a la vez, rela-
cionadas con mds de una categoria. Es asi como en 54 por ciento de las
investigaciones se analiza la relacién entre rendimiento y variables perte-
necientes a dos, tres o cuatro categorias (29 por ciento, 20 por ciento, 4 por
ciento, respectivamente). Asimismo, estos estudios incluyen por lo general
alguna variable del nifio, como sexo, edad, etc. (43 de los 54 estudios). Tam-
bién llama la atencion que, de los estudios que toman una sola categoria, la
gran mayoria pertenezca a variables propias del nifio (un 60 por ciento). En
cambio, los estudios que toman factores de la familia, del profesor o de la
escuela como objetivos principales de su investigacién, incluyen general-
mente alguna otra variable. Estos estudios suelen incluir variables demo-
graficas ademds de las propias del estudio, mientras que las investigacio-
nes que apuntan a explicar las diferencias en el rendimiento a través de la
presencia o no de recursos internos (como variable del nifio) tienden a cen-
trarse en esta variable exclusivamente y no incluyen otras categorias (Chan
1994; Skaalvik y Rankin 1994; Fontana y Fernandes 1994; Pintrich y De Groot
1990; March 1992; Newman y Stevenson 1990, etc.).

Por lo tanto, en relacién con los estudios que se refieren a variables
del nifio, un 35 por ciento estudia solo esta categoria (Chan 1994; Kosmoski
y otros 1990; Skaalvik y Rankin 1994; Seegers y Boekaerts 1993; Newman y
Stevenson 1990; Marsh 1992; Pintrich y De Groot 1990; Sharp y otros 1990;
Cerri 1989; Bravo y otros 1994; Saura y Garcia 1990; Jadue 1992; Fontana y
Fernandes 1994; Maris 1993; Vincent 1984); y un 35 por ciento incluye tam-
bién elementos de la familia (Pitiyanuwat 1994; Fejgin 1995; Eskeles y otros
1994; Pierson y Connel 1992; Grolnick y otros 1991; Broc 1994; Reed y Wu
1994; Hortacsu y Uner 1993; Bolarin 1993; Heran y Villarroel 1990; Palafox
1994; Prawda 1992; Donolo 1993). En relacion a la familia, un 43 por ciento
considera este factor junto con variables del nifio; un 16 por ciento conside-
ra como tinica categoria la familia (Rama 1991; y Ginsburg y Bronstein 1993;
Holloway 1990; Martinez y Corral 1991; Reed y Uto 1994); un 10 por ciento
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incluye también variables del profesor y del nifio (McGinn y otros 1992;
Salas y otros 1992; Valas y Sovik 1993); un 15 por ciento al nino, familia y
escuela {(Raudenbush y otros 1991; Patrinos y Psacharopoulos 1992; Unesco
1994; Da Silva y Ribeiro 1983; De Gregori 1983); y un 3 por ciento a la fami-
lia, junto al profesor y la escuela (Himmel y otros 1984).

En cuanto a la escuela, 38 por ciento estudia escuela, familia y nifio;
un 16 por ciento, la escuela sola (Cummings y otros 1992; Haddad y
Holsinger 1991); y un 10 por ciento, la escuela junto con factores del nifo
(Raudenbush y Bhumirat 1992). En relacién al profesor, un 26 por ciento
incluye también elementos de la familia y el nifio; un 25 por ciento estudia
s6lo esta categoria (Tatto y otros 1991; Arancibia y Alvarez 1991; Sepilveda
y otros 1987); un 8 por ciento considera también factores del alumno y el
profesor (Skinner y otros 1990); y un 17 por ciento incluye como objeto de
estudio, variables del alumno, profesor y escuela {Guadamuz 1991; Rugh y
otros 1991). Dos estudios (Psacharopoulos y otros 1991; Guadamuz 1991)
se refieren a elementos pertenecientes a las cuatro categorias, y destacan
por la amplitud de sus muestras y su buen nivel de analisis, en el que utili-
zan la modalidad de regresion muiltiple.

Entre los aspectos que deben considerarse en relacion a estos estu-
dios, estd el que a pesar de utilizar metodologias de andlisis parecidas y
tener objetivos mds o menos similares, difieren bastante entre si en lo sus-
tantivo. Aunque algunos parecieran medir la misma variable, en la defini-
cién que hacen de ella o en sus conclusiones se observan diferencias signi-
ficativas. Por otra parte, si bien algunos estudios individualizan en sus ob-
jetivos algunas variables que estudiaran, en los resultados y conclusiones
se refieren a la influencia de otras variables no especificadas anteriormen-
te, tales como género, nivel socioeconémico, etc., que al final explican un
gran porcentaje de la varianza de rendimiento o tienen méas peso que las
variables propuestas inicialmente.

Todo esto dificulta la categorizacion de las variables. A pesar de ello,
y en aras de mayor claridad, intentamos agrupar cada una dentro de las
cuatro categorias centrales antes enunciadas, en las que se incluyen los dis-
tintos factores relacionados. En ese marco evaluamos si la relacién estable-
cida entre la variable y el rendimiento es o no significativa.

1.4 Acerca de los estados del arte

Ademas de las 54 investigaciones revisadas, se examinaron 7 estudios que
a su vez recopilaban los resultados de otras investigaciones realizadas a la
fecha acerca de las variables que inciden en el rendimiento escolar en la
educacién primaria. Seis de estos estudios se centraron en paises en desa-
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rrollo, mientras que sélo uno de ellos (Wang, Haertel y Walberg 1993) estu-
di6 tanto paises desarrollados como en vias de desarrollo. El cuadro 1 resu-
me, para cada uno de estos seis estzados del arte centrados en paises en
desarrollo, el niimero de estudios revisados, cudntos corresponden a cada
region y el rango de fechas dentro del cual se ubican los estudios. Tres de
estos seis estudios (Vélez y otros 1994; Muelle 1984; Arancibia 1988) se en-
focan especificamente en investigaciones realizadas en América Latina.

Las variables en las que se centran los estados del arte revisados son,
en su mayoria, factores de la escuela, la clase o el profesor; sélo cuatro de
los seis estudios tormaron en cuenta, ademas, variables concernientes al nifio
y a la familia, aunque los resultados en esta drea parecen ser significativos,
Dos de los estados del arte revisados se centran en temas especificos: el
estudio de Heyneman y otros (1983) apunta al efecto de la disponibilidad y
uso de textos escolares, mientras que el de Arancibia (1988) se dedica espe-
cialmente a las practicas en sala de clase y a ciertas variables del profesor.
En el cuadro 2 se resumen las variables que fueron tomadas en cuenta en
cada estado del arte revisado.

Cuadro 1
Regiones abarcadas por cada estado del arte
AUTORES NUMERO DE Arrica  Asia A. LATINA RANGO DE LOS
ESTUDIOS v £1. CARIBE ANOS DE ESTUDIO

REVISADOS

Vélez, Schiefelbein

y Valenzuela (1993) 88 - - 88 1973-1993
Fuller y Clarke

(1994} 46 16 19 10 1981-1993
Muelle (1984) 60 (aprox.) -~ - 60 1974-1971
Heyneman y otros

(1983) 18 3 6 9 1970-1978
Arancibia (1988) 57 - - 57 1978-1986

Schiefelbein y
Simmons (1980) 26 5 6 15 1971-1977

La forma de analizar los resultados es similar en los seis estudios: se
menciona el nimero de estudios revisados para cada variable y el nimero
de ellos que la encontraron significativamente asociada a rendimiento; oca-
sionalmente, se menciona también la direccién de esta relacién. Difieren



Factores que afectan el rendimiento escolar de los pobres 165

Cuadro 2
Variables estudiadas en los estados del arte

VARIABLES Fullery Vélez y Wang Arancibia Muelle Schigfelben  Heyneman

Clarke otros y Simmons  yolros

{1994) (1993) 11992) (1988 11984) (1980) 11983)
DEL NINO
internas - X X - - -
demograficas - X X - X -
experiencia escolar - X X - X -
DE LA FAMILIA
demograficas - X X X - - -
actitudes - X X - X -

DE LA ESCUELA
organizacionales y

administrativas X X X X - -

materiales X X X X X X X
DEL PROFESOR

personales X X X X X X -

instruccional X X X X X X -

s6lo en los casos del estado del arte realizado por Wang, Haertel y Walberg
(1993)," y del estado del arte acerca de los textos escolares, donde se repor-
tan en detalle los resultados de cada investigacion analizada, con sus res-
pectivos coeficientes de regresion o correlacion.

2. Resurrapos

A continuacién se entregan los resultados de las distintas investigaciones agru-
pados en cuatro categorias centrales —variables del nifio, de la familia, del
profesor y de la escuela—, en su grado de relacion con el rendimiento.

2.1 Variables del nifio

Los aspectos del nifio que podrian estar relacionados con el rendimiento
académico aparecen en general con un alto peso en la varianza de logros a

1 En este estudio, los autores hacen un listado exhaustivo de todos los tipos de variables
estudiadas por las investigaciones revisadas, para posteriormente ordenarlas segun ta-
mario del efecto encontrado (para una descripcién mas detallada de la metodologia utili-
zada por los autores en este procedimiento, véase Wang y otros 1993).
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lo largo de las investigaciones. Schiefelbein y Simmons (1980), por ejemplo,
encontraron que de 64 estudios revisados que se referian a estos elementos,
en 47 fue una variable significativa.

a.  Antecedentes preescolares

En relacién a esta variable se revisaron siete estudios, de los cuales seis
coincidieron en que el nifio beneficiado con alguna asistencia preescolar, al
menos de un aflo, presenta mejor rendimiento posterior en la educacién
primaria. Entre ellos, Sharp y otros (1990} plantean que estos resultados
son mas significativos en lenguaje que en matemadticas; su hipdtesis es que
en general la experiencia preescolar parece ofrecer mas herramientas para
el desarrollo de habilidades relacionadas con el lenguaje que con el pensa-
miento matemadtico. A su vez, Palafcx (1994) visualizd una alta correlacién
con rendimiento, controlando la var.able habilidad previa (.94 en matema-
ticas y .95 en lenguaje), al igual que Guadamuz (1991), Heyneman y otros
(1983) y en un estudio revisado de Tailandia (beta= 0.18, p.001).

Prawda (1992), por su parte, vio que esta experiencia preescolar ex-
plicaba en forma positiva y significativa un mayor logro en la escuela pri-
maria, al igual que Raudenbush y Bhumirat (1992), quienes observaron que
los nifios que tenian esta experiencia de un afio estaban 12.84 puntos mds
arriba respecto de los demas, y los nifios con dos afios de preescolar esta-
ban 4.35 puntos mds arriba. McGinn y otros (1992), en cambio, no encontra-
ron relaciones significativas.

A partir de estos resultados, pareciera que en la educacién preescolar
se potencian habilidades bdsicas necesarias para un mejor desempefioen la
educacién basica. En consecuencia, las politicas debieran enfocarse a au-
mentar la cobertura y calidad en la educacién preescolar, como un primer y
necesario paso para la entrada a la educacién basica.

Avalan lo anterior los resultados recogidos en otros estados del arte,
como el de Vélez (1993}, en el cual de ocho estudios revisados, en cuatro se
obtuvo una relacién positiva significativa; y el de Schiefelbein y Simmons
(1980), en que de cuatro estudios analizados, en tres apareci6 como un ele-
mento altamente significativo. A la vez, en el estudio de Barrera (1995), que
recopila evidencia en torno a la importancia de la educacién preescolar para
la educacion basica, se observa que distintos programas enfocados a esta
poblacion tuvieron un efecto positivo al elevar el nivel de rendimiento de
los nifios en la educacion bdsica. Se menciona, por ejemplo, el estudio de
Berrueta (1981), en el cual se observé en nifios norteamericanos que habian
asistido a una experiencia preescolar, un mayor logro escolar en compara-
cién con aquellos que no tuvieron experiencias preescolares. Pozner (1981,
en Barrera 1995), a su vez, lleg6 a resultados similares en un estudio reali-
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zado en Argentina con una muestra de 739 nifios, en el cual se concluyé
que la asistencia preescolar fue determinante para los logros en
lectoescritura. Apreciaciones analogas se observan en Myers (1990, en Ba-
rrera 1995), luego de recoger resultados de 18 evaluaciones que muestran
el impacto positivo que han tenido, sobre las habilidades cognitivas de los
nifios, intervenciones preescolares formales e informales en América Lati-
na. En estas evaluaciones se observo que tales intervenciones resultaron
efectivas en lograr un mayor rendimiento de los nifios en primero bdsico,
probando con ello la utilidad de la experiencia preescolar en la preparacién
de los nifios para el ingreso al sistema escolar formal.

b.  Recursos internos
Un total de 18 de las investigaciones revisadas se refieren al peso en el ren-
dimiento de variables internas del nifio, las que se constituyen en recursos
o herramientas que posibilitan aumentar el rendimiento. Pueden definirse
los recursos internos como aquellos elementos propios del nifio (su
autoestima, motivacidn, locus de control, estilos atribucionales, expectati-
vas de autoeficacia y otros) que, segtin las caracteristicas que posea el nifio,
pueden transformarse en facilitadores de mejores logros y, por tanto, mejo-
res aprendizajes.

A continuacién presentamos un cuadro descriptive que ilustra estos
resultados y su grado de significacion. (Véase cuadro 3 pdgina siguiente)

Como puede verse, en 15 de estos estudios los recursos internos del
nifio aparecen como significativos; es decir, se comprueba que el nifio que
posee ciertas herramientas se encuentra habilitado para obtener mayores
logros en su desempeno escolar. Sin embargo, es importante considerar que
estas investigaciones plantean que tales recursos pueden ser tanto causa
como consecuencia de un mayor rendimiento, pues el aumento en el rendi-
miento estimula al nifio a que siga desarrollando estos recursos y provoca
con ello un circulo virtuoso que lleva a mejores rendimientos.

Algunos estudios muestran también que existe una cercana relacién
entre estas variables y algunas estrategias utilizadas por los padres, las cuales
propician o facilitan que el nifio adquiera estos recursos que, a su vez, pro-
vocarian mejores rendimientos. Por ejemplo, el estudio de Eskeles y otros
(1994) plantea que existe una correlacién entre practicas motivacionales
utilizadas por los padres y la motivacién intrinseca en el nifio (.35 en ver-
bal, p.001, .23 en matematicas, p.05), a la vez que una correlacion negativa
entre esta motivacién y la utilizacion de tareas extrinsecas por los padres
(-.35 verbal, -.40 matemadticas, p.001). Al mismo tiempo, esta motivacion
intrinseca se correlaciona con un mejor rendimiento académico en el nifio
(.27 verbal, .56 matematicas, p.001).
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Cuadro 3

Grado de significacion de la correlacion entre recursos internos

y logro escolar

Recurso inTerno | EsTUDIO REsuLtADOS ALFA
Autoestima Pitiyanuwat Correlacion significativa (0.32 nifios, p-05
(1990) 0.23 en nifnas) entre el rendimiento en
materndticas y el autoconcepto en esta drea,
pero no con el autoconcepto general.
i Valasy Correlacién positiva y significativa entre
Sovik rendimiento y autoconcepto general
(1993) (0.76 en séptimo, 0.72 en octavo).
Marsh (1992)  Correlacidn significativa entre autocon-
cepto general y logro (.55), al igual que
con logro en lenguaje v autoconcepto
en esta drea (.64) y logro en matemdticas
y autoconcepto en esta drea (.66).
Skaalvik No hay relacién significativa.
v Rankin
(1994}
Reed y Wu No hay relacion significativa.
(1994}
Expectativasde | Pintrichy Correlacién significativa entre poseer p.01
autoeficacia y De Groot expectativas de autoeficacia y el
percepcién de {1990) rendimiento.
competencia
Chan (1994) Relacién significativa entre rendimiento y
percepcién de competencia, la cual explicé
un 18,75 por ciento de la varianza de
logro en quinto grado.
Broc (1994) Correlacién significativa con percepcién p.01
de competencia. (Ed. infantil, .40, primero,
.34, segundo, .56).
Pierson y Correlacién significativa (.30) p- 0001
Connel (1992}
Seegers y Correlacién significativa (.46). p01
Boekaerts

(1993)
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Locus de control
y motivacion
intrinseca por el
aprendizaje

Pintrichy
De Groot (1990)

Correlacién significativa entre locus
interno de control y el rendimiento.

Cpol
|

|
|

Fejgin (1995)

Correlacién significativa con el locus
de control (B= .090).

| p.001

i
i
I
i

Chan (1994)

Correlacion significativa con las creencias
atribucionales de éxito asociadas a
variables internas, las cuales explican un
6,91 por ciento de la varianza en el
rendimiento y las atribuciones de fracaso
un 21,8 por ciento, en quinto grado.

Por su parte en séptimo bésico

las creencias atribucionales de éxito
explicaban un 10,4 por ciento y en
noveno un 10,56 por ciento

'

f

‘p.Ol

Eskeles y
otros (1994)

Correlacion positiva con motivacién
interna con el logro (.27 en verbal, .56
en matematicas).

Skinner y
otros (1990)

Correlacidn significativa con percepcion
de control (.28 en matemdticas y 25en
verbal), percepcién de habilidad (.26, .14),
percepcion de casualidad (-25,-29) y
percepcion de no conocimiento (-.33, -.27).

p-001

Hortacsu y
Uner (1993)

La percepcion de control explicaba un 6
por ciento de la varianza de logro, con
una correlacidn significativa de 0.21.

p03

Piersony
Connel (1992)

Correlacion significativa con percepcioén
de seguridad (.15) y percepcidn de
esfuerzo (.54).

p05

Newmany
Stevenson
(1990)

Correlacion significativa entre atribucion
de éxito en matematicas (.35} y en lenguaje
(.30) y logro académico en décimo grado,
al igual que con percepcién de ayuda enel
éxito (-29) o no ayuda y fracasar (-26).

En quinto bésico sélo fue significativa esta
idltima variable. En segundo bdsico, no
resulto significativa ninguna.

p-01

Valas y
Sovik (1993)

No se encontrd una correlacién
significativa con motivacién interna.

Skaalvik y
Rankin (1994)

No se encontrd relacién significativa con
motivacién interna.
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Esfuerzo del nifio | Maris (1993}  Correlacién significativa. p001
con el trabajo
escolar
Compromisodel  Skinnery Correlacién significativa (.58 en verbal,
nifto con la clase | otros {1990) 47 en matemdticas). p.001
Intencionalidad | Seegers y No se encontrd relacién significativa.
por el aprendizaje | Boekaerts
(1993)

Asimismo, Grolnick y otros (1991) plantean que el apoyo materno a la
autonomia y el compromiso escolar genera una mayor sensacién de con-
trol interno en el nifio (.12, .13, p.01), una mayor percepcion de competen-
cia (.27, p.001, .15, p.01) y mayor autonomia (.23, p.001, .11, p.05). Son estas
herramientas las que, posteriormente, se transforman en propiciadoras de
un mayor rendimiento en el nifio (percepcién de control: .17; percepcion de
competencia: .32; percepcion de autonomia: .16). En esta correlacion, la per-
cepcién de control explica un 23,26 por ciento de la varianza de logro, la de
autonomia un 14,20 por ciento y la de competencia un 48,87 por ciento
(p.001).

Estos resultados nos muestran que las estrategias utilizadas por los
padres no influyen directamente en el rendimiento; pero al estimular la
motivacioén interna y la percepcion de competencia se convierten en
propiciadores de mayores logros. Con ello, las actitudes de los padres se
transforman en mediadores para el desarrollo en los nifios que muestran
tales recursos internos, los cuales redundan en mayores estandares de ren-
dimiento.

Una gran cantidad de estudios se refieren al peso de las variables pro-
pias del nifio en el rendimiento, y muchos de ellos intentan explicar las
varianzas en el rendimiento sélo a partir de ellas. Esto obliga a investigar
con mas cuidado el peso de otras variables y observar, por ejemplo, si las
propias del nifio se modifican cuando se consideran otras, como el nivel
socioecondmico, la educacién de los padres, las estrategias de los profeso-
res, y otras que contribuyen a enriquecer el marco explicativo. Con ello
estariamos en mejores condiciones de ponderar el peso de los recursos in-
ternos del nifio y, de este modo, contariamos con mas elementos a la hora
de pensar en politicas de mejoramiento educativo.

Puede, no obstante, rescatarse de estos estudios la importancia de
considerar los aspectos psicologicos de los nifios, y cémo éstos facilitan o
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dificultan un mejor desarrollo de los aprendizajes y potencian al nifio para
seguir aprendiendo. Mientras los nifios con mayores recursos internos tien-
den a generar circulos virtuosos entre dichos recursos y el mayor nivel de
aprendizaje, lo contrario ocurre cuando tales recursos faltan: aquellos ni-
fios que se perciben como tocados por la mala suerte, debido a la falta de
oportunidades o capacidades, van a obtener peores rendimientos que a su
vez reforzaran la imagen negativa de si mismos, obstruyendo el desarrollo
de recursos internos que facilitarian un repunte en su rendimiento.

Es asi como, por ejemplo, en el estado del arte realizado por Vélez
(1993} la autoestima apareci6 con una relacién positiva significativaen 7 de
los 14 estudios revisados; y en el de Wang (1993} estas variables internas se
ubicaron en un séptimo lugar de importancia entre 29 variables que se revi-
saron. Por lo tanto, a la hora de pensar en politicas de mejoramiento educa-
tivo no pueden dejar de considerarse instancias y acciones que, tanto desde
los padres como desde los profesores y la escuela, propicien el desarrollo
de estos recursos, valoren las potencialidades de cada nifio y las estimulen.

¢.  Repitencia

En los cinco estudios que se refieren al impacto de la repitencia en el rendi-
miento académico, esta variable resulta significativa. Tales resultados se
inscriben en el debate actual sobre la pertinencia de la repitencia. Lo que se
debate es si la repitencia es una solucion a las dificultades académicas y
fracaso escolar de los nifios, o si constituye una solucién parcial que no
hace mds que mantener una situacion de dificultades escolares en los nifios
que la sufren (Psacharopoulos y otros 1991; Guadamuz 1991; Pierson y
Connel 1992). Es asi como Da Silva y Ribeiro (1983), por ejemplo, plantean
que aquellos nifios que estdn desfasados en relacién a su edad por haber
repetido uno o dos cursos, aprueban en un menor porcentaje (77,5 por cien-
to) que el resto de los nifios (88,1 por ciento). Por otra parte, en un estudio
realizado en Tailandia (Heyneman y otros 1983), también aparecid la
repitencia como una variable significativa (0.13, p.001).

De lo anterior resulta que los nifios con experiencias de fracaso esco-
lar que los han llevado a la repitencia no han logrado repuntar en su rendi-
miento; por el contrario, siguen obteniendo bajos niveles de logro. La
repitencia, entonces, no constituye una solucién a sus dificultades. Esta
conclusién se ve también avalada por resultados obtenidos en dos estados
del arte. Uno de ellos (Schiefelbein y Simmons 1980) encontrd que de los
ocho estudios que se referian a esta variable, en siete los nifios que habian
repetido obtenian los mds bajos logros. Vélez (1993) obtuvo estos mismos
resultados en los siete estudios relativos a este punto que reviso.
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d.  Asistencia y duracion de la jornada escolar

De los tres estudios que se refieren a la asistencia, s6lo dos consideran sig-
nificativa la incidencia de dicha variable, advirtiendo que una menor asis-
tencia se relaciona con peores rendimientos (McGinn y otros 1992;
Heyneman y otros 1983). Heran y Villarroel (1990), por su parte, no encon-
traron una relacién significativa. En cuanto a la duracién de la jornada es-
colar, ésta resulté significativa en el rendimiento en el estudio de Palafox
(1992), en el sentido de que quienes asisten a una jornada escolar de més
horas obtienen mejores logros.

Falta, empero, investigacion en estos temas, y seria interesante estu-
diar en mayor medida el impacto de la jornada escolar sobre el rendimien-
to. No existen datos suficientes para llegar a afirmaciones concluyentes en
torno a estas variables. Queda abierta la pregunta de si la asistencia del
nifio a clases le es titil en su aprendizaje, o si las condiciones educacionales
actuales no ofrecen una real posibilidad de aprendizaje en lenguaje y mate-
maticas a los nifios de nuestra region.

e.  Variables cognitivas
Varios estudios se refieren a la relacién entre el rendimiento y la capacidad
cognitiva o inteligencia previa del nifio. Tales estudios concluyen, confor-
me a lo esperado, que ambas cosas se correlacionan estrechamente entre si.
Entre estas variables cognitivas llama la atencién, por ejemplo, que el nifio
utilice estrategias cognitivas (Pintrich y De Groot 1990), o estrategias de
lectura (Chan 1994, r=.28, p.01), pues éstas se constituyen en herramientas
internas que merecen desarrollarse a través del sistema escolar. También
destaca la importancia de poseer ciertos dominios propios de la lectura ini-
cial al momento de ingresar a la educacién primaria. Esto se relaciona es-
trechamente con la importancia de la educacién preescolar en la entrada a
la educacién primaria (Bravo y otros 1994, r=.48, p.000), pues esta variable
explicaba un 23 por ciento de la varianza de logro entre nifios de primer
grado. Igualmente resulta gravitante la adquisicién de ciertos conceptos
basicos (Jadue 1992, .55 en nifios de educacién primaria y .72 en nifios de
educacién preescolar, p.05), o la posesién de suficientes habilidades
psicomotoras para ingresar a la educacion primaria (esta variable ocupé
decimoséptimo lugar entre 29 variables cuyo peso era significativo en el
rendimiento, revisadas en un estado del arte realizado por Wang 1993).
Por lo tanto, aquellos nifios que han tenido acceso a alguna experien-
cia preescolar o escolar que propicie el desarrollo de dominios o conceptos
basicos y de ciertas estrategias cognitivas, poseen mayores herramientas
cognitivas para enfrentar exitosamente los aprendizajes posteriores. Este
precedente debiera motivar a que se generen contextos de aprendizaje que
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potencien tales activos. Esto se ve también confirmado por un estado del
arte realizado por Wang (1993), segtin el cual la planificacion de las activi-
dades cognitivas, de control de los procesos intelectuales y evaluacién de
los resultados, ocupa el segundo lugar entre 29 variables cuyo peso es sig-
nificativo en el rendimiento. Al mismo tiempo debe considerarse que, a
diferencia de estas variables, otras variables cognitivas no resultaron signi-
ficativas. Tal es el caso del nivel de desarrollo cognitivo (Saura y Garcia
1990), los estilos de aprendizaje utilizados por el nifio o la dominancia cere-
bral (Salas y otros 1992). Heran y Villarroel (1990} llegaron a resultados
similares.

f. Aspiraciones educacionales

S6lo un estudio se refiere a esta variable, concluyendo que el hecho de que
el nifo tenga mayores expectativas en relacion a sus estudios futuros y a la
importancia de ellos en su vida se relaciona positivamente con un mayor
logro académico (Fejgin 1995, p.001).

g Conductas de estudio

A este respecto, disponer de algunas horas al dia para realizar tareas se
muestra gravitante para un mejor rendimiento (Fejgin 1995 p.001); en cam-
bio no gravitan negativamente, al menos de manera significativa, las horas
de consumo televisivo (Fejgin 1995, Psacharopoulos 1991 y otros). Deben
considerarse también los resultados obtenidos por Vélez (1991) en un esta-
do del arte en el cual, de 11 estudios revisados que consideraban el peso de
las tareas en el hogar en el rendimiento, s6lo 4 arrojaron una relacion posi-
tiva significativa. Sin embargo, el hecho de que el nifio contara con algunas
horas a la semana para leer resulto significativo en el tnico estudio que
contemplaba esta variable, al igual que la actitud del nifio ante el estudio,
respecto a la cual de los 20 estudios revisados, 11 mostraron una relacién
positiva significativa con el rendimiento.

h.  Varigbles sociales

Sélo tres estudios se refieren a estas variables y en dos de ellos se revelan
como significativas. Es asi que Hortacsu y Uner (1993) observaron que la
popularidad en el curso explicaba un 23 por ciento de la varianza de las
notas del curso, con una correlacién de .40 con el rendimiento (p.001), al
igual que la falta de popularidad se correlaciona negativamente con el ren-
dimiento (-.30). Broc (1994), en relacion con el rechazo de los comparieros
en primero bésico, encontro resultados similares (-.09, p.04). Por su parte,
McGinn y otros (1992) no encontraron relaciones significativas. El estado
del arte realizado por Wang (1993) mostrd que las variables sociales tienen
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peso significativo en el rendimiento, ubicandose en el sexto lugar entre 29
variables revisadas. Lo anterior sugiere que es oportuno atender a las con-
diciones de socializacion escolar, dada su incidencia en el rendimiento edu-
cativo.

i.  Variables afectivas

Respecto de estas variables, s6lo dos estudios se refieren a la ansiedad ante
las pruebas, factor que se revela significativo (Pintrich y De Groot 1990,
p-01; Vincent 1984, r.-33, p.05). Quedan por estudiar, sin duda, muchas va-
riables de tipo afectivo, que pueden coadyuvar o restringir el rendimiento
escolar del nifio. Entre ellas puede mencionarse la ansiedad, la tranquili-
dad, el temor y otras. Para optimizar la incidencia de los factores afectivos
resulta importante disponer de un marco de aprendizaje que refuerce sen-
timientos de seguridad y confianza.

j. Estado nutricional y nutricion

Heran y Villarroel (1990) estudian el impacto del estado nutricional en el
rendimiento, y al respecto no observan incidencia significativa del peso y
la talla sobre logros escolares. Por otra parte, en el estado del arte realizado
por Vélez (1993), los resultados de los distintos estudios en relacién a la
edad, peso y altura son poco claros y contradictorios. Sin embargo, la des-
nutricién aparecié como elemento significativo en 8 de 11 estudios revisa-
dos por Schiefelbein y Simmons (1980), por lo cual pareciera que, més alla
del peso y la altura, el estado nutricional se transforma en un elemento
significativo cuando sobrepasa cierto umbral de peso. Ello sugiere la nece-
sidad de impulsar programas paliativos que contribuyan a evitar la desnu-
tricién infantil.

Asimismo, cuatro estudios adicionales se refieren a la influencia de la
variable nutricién en el rendimiento del nifio, y en dos de ellos tal variable
aparece como significativa: Raudenbush y Bhumirat (1992) encontraron que
aquellos nifios que habian ingerido dos comidas al dia estaban 12.25 pun-
tos mas arriba que quienes no lo habian hecho, y que los nifios que habian
ingerido desayuno estaban 10.92 puntos més arriba que los restantes; por
su parte, Bolarin (1993) lleg6 a la misma conclusion en relacién con el desa-
yuno. Para McGinn y otros (1992) y Guadamuz (1991), esta variable no resul-
to significativa. Lo anterior revela la falta de homogeneidad en los hallazgos
de los estudios respecto de la intervencién de la variable en cuestién.

k. Experiencia laboral
Cerri (1989) estudié la incidencia de la actividad laboral sobre el rendimiento
en nifos que trabajan y estudian a la vez, y no encontré al respecto una
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relaciéon significativa. Esto significa que, pese a ocupar gran parte de su
tiempo en trabajar, estos nifios obtenian rendimientos parecidos a los de
sus compafieros. Sin embargo, Da Silva y Ribeiro (1983) llegaron a resulta-
dos diferentes, esto es, que aquellos nifios que trabajaban eran menos pro-
movidos (77,4 por ciento) que quienes no lo hacian (84,2 por ciento). A la
vez, los mejores resultados en la escuela los obtenian, en mayor medida,
nifos que no trabajaban.

I Problemas de salud

Heréan y Villarroel (1990} encontraron una relacion significativa entre salud
y rendimiento, aunque estos resultados diferian segiin nivel socioeconémico.
A su vez, en el estado del arte realizado por Vélez (1993), de dos estudios
revisados, uno mostré que la condicion de salud era un elemento significa-
tivo.

m.  Cercania con la escueln

Dos estudios muestran que existe una relacién significativa entre el rendi-
miento escolar y la proximidad entre la escuela y el hogar (McGinn y otros
1992, Raudenbush y Bhumirat 1992) (beta=0.07, p.001). Asimismo, esta va-
riable se mostré significativa en ocho de los estudios revisados por Vélez
(1993) que se referian a su influencia en el logro académico. El peso de esta
variable puede relacionarse con una mayor asistencia a la escuela, o bien
con otras variables que seria oportuno investigar.

n.  Edad

Varios estudios consideran este factor al recoger los datos para su investi-
gacioén, pero en sus conclusiones no le atribuyen fuerza explicativa sobre
las diferencias en rendimientos. Otros seis estudios lo consideran en sus
conclusiones. Entre éstos, dos no lo consideran significativo (Heran y
Villarroel 1990, McGinn y otros 1992), y cuatro le atribuyen injerencia
(Palafox 1994, p.01; Unesco, p.001; De Gregori 1983; Heyneman y otros 1983).
Por otra parte, Guadamuz (1991) y Sharp y otros (1990) se refieren a la im-
portancia de la edad del nifio al iniciar la vida escolar, y observan que bajo
un cierto umbral no es conveniente adelantar a los nifos (si el nifio cumple
la edad requerida a mitad del afio, es mejor que ingrese al afio siguiente a
primero basico). También observaron menores rendimientos en los alum-
nos con mas edad que la correspondiente a su curso.

A Género
Casi todos los estudios analizan sus resultados a la luz de las diferencias
entre hombres y mujeres. Algunos resaltan las diferencias de género en dis-
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tintas variables que inciden sobre el rendimiento; otros, en cambio, se refie-
ren al impacto directo de la variable de género en el logro escolar. Entre
estos ultimos, dos no ven incidencia significativa del género (McGinn y
otros 1992; Guadamuz 1991); pero otros seis si muestran diferencias de gé-
nero en el rendimiento (Prawda 1992 [.01]; Palafox 1994 [.01]; Salas y otros
1992 [p.036]; Unesco 1994 [p.01] y Skaalvik y Rankin 1994). Skaalvik y Rankin
encontraron diferencias de rendimiento en lenguaje con mayores logros por
parte de las nifias, pero no detectaron diferencias significativas en matema-
ticas. Da Silva y Ribeiro (1983), a su vez, observaron que en todos los nive-
les socioeconémicos las nifias tenian mejores notas finales generales que
los nifos. En el estado del arte realizado por Vélez (1993), de los 33 estudios
que consideran esta variable, en 14 se obtuvo una relacién positiva signifi-
cativa y en 8 se obtuvo una relacién negativa significativa.

2.2 Variables de la familia

Del total de estudios revisados, 24 analizan variables de la familia que inci-
den en el rendimiento escolar. Dichas variables se agrupan en dos grandes
categorias. De una parte, las actitudes de los padres, que incluye todas las
variables referidas a percepcién, expectativas, conductas y valoraciones de
los padres respecto a sus hijos, a la escuela, al estudio y al rendimiento
escolar. 5i bien son variables que estin dentro del terreno de lo cualitativo, -
las operaciones hechas y las mediciones encontradas arrojan interesantes
conclusiones. Por otra parte, esta el grupo de variables clasificadas como
socioculturales y que se refieren a los aspectos econdmicos, sociales, demogra-
ficos y geogréficos de la familia. Es interesante destacar que si bien este grupo
de variables es muy pequefio, los estudios que se abocaron a ellas encontra-
ron resultados muy relevantes en relacién al rendimiento escolar.

a.  Actitudes de los padres

Esta categoria esta compuesta por 27 variables diferentes que apuntan a
aspectos similares, difiriendo en la forma de operacionalizacién de cada
una. Aqui se analizan aspectos que van desde el gasto en educacion de los
padres hasta sus expectativas en relacién a la escolaridad de los hijos. Por
ello resulta poco operativo analizar una por una cada variable. Ademas,
algunas de ellas son poco significativas en relacién a este estudio.

La variable méds estudiada en este grupo es la de apoyo, considerada
en cinco estudios, de los cuales tres observan que se trata de una variable
significativa. Reed y Wu (1994) encontraron que entre esta variable y el
rendimiento escolar habia una relaciéon positiva (.10, .05, p<.05); Pitiyanuwat
y otros (1994) encontraron que el apoyo de los padres a los hijos presentaba
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un indice de correlacidn de .20 (p<.05) mostrando una tendencia similar al
estudio anterior. Pitiyanuwat y Reed (1994) encontraron que, en el caso de
las nifias, el apoyo y el rendimiento arrojaban un indice de correlacién de
46 (p<.05), y que para el caso de los nifios el indicador fue de .20 (p<.05).
Esto nos muestra que es significativo el impacto educativo del apoyo que
los padres prestan a sus hijos, especialmente en lo relacionado al dmbito
escolar. Acoger a los hijos, escucharlos, brindarles la sensacién de protec-
cién y sustento psicologico, influirian en la seguridad con que los nifios
enfrentan la vida escolar y, por ende, en su capacidad para rendir adecua-
damente.

Al observar el cuadro de factores estudiados, las variables ayuda, pre-
sion, refuerzo de notas, estilo familiar y expectativas son variables que pre-
sentaron algun grado de relacién con el rendimiento escolar. A modo de
ejemplo, en el estudio de Pitiyvanuwat y Reed (1994) se encontraron dife-
rencias entre varones y mujeres en cuanto a la influencia de estas variables
en el rendimiento. Entre ellas, las de mayor incidencia fueron percibir pre-
sion (.20, p<.05) y ayuda (-.28, p<.05). Reed y Uto (1994) encontraron corre-
lacién negativa entre ayuda y rendimiento (-.44, p<.05 para los nifios y -.20
para las nifas). En este grupo de variables, los estudios revisados recono-
cen la importancia de los procesos afectivos intrafamiliares en relacion al
desemperio escolar. Las tendencias muestran que las actitudes positivas de
apoyo y ayuda colaboran a que los nifios se desempefien mejor en la escue-
la. La sensacién de proteccion y confianza de parte de los padres entrega a
los nifios herramientas para desenvolverse en un medio distinto del hogar,
donde el desempeno y el éxito se valoran altamente.

Una variable que merece especial atencion se refiere a los recursos
educacionales en el hogar, que se relaciona estrechamente con el gasto en
educacién. La importancia de esta variable estd dada por la prioridad y
valoracion que se da en el hogar al trabajo intelectual asociado a la escuela,
la presencia de libros y ttiles escolares basicos, la provision de recursos
educacionales y el gasto en educacion privada (considerada tradicional-
mente de mejor calidad). Un ejemplo de esto es el estudio realizado en Co-
lombia por Psacharopoulos y otros (1991), quienes encontraron que el nu-
mero de libros en el hogar incide sobre el rendimiento con un coeficiente de
1.448 en castellano y 1.71 en matematicas para tercer afio (significativo al 1
por ciento), y -0.260 en castellano y 0.741 en matematicas para quinto afio.

La presencia de recursos educacionales en el hogar también alude a
la entrega de recursos intelectuales por parte de los padres. Pitiyanuwat y
Reed (1994) observaron que existia una correlacion negativa en relacion a
padres que entregaban abundantes recursos intelectuales (-15, p<.05); esto
es interesante, pues sugiere que los padres ejercen cierta presion al trans-
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mitir estos recursos. Una hipétesis sostiene que los nifios podrian tender 4
sobrestimar estos recursos por provenir de sus padres, sus modelos m4s
directos. Seria interesante indagar qué imagenes tienen los hijos de sus pro-
genitores en este punto, pues ello podria influir en resultados de rend;-
miento.

Himmel y otros (1984) establecieron diferentes escalas que incluyeron
muchos de los aspectos aqui mencionados. De ellos queremos destacar dos
variables: las expectativas y las aspiraciones de los padres respecto al nive}
educacional de sus hijos. Las expectativas se refieren al curso o nivel edu-
cacional que los padres creen que sus hijos debieran alcanzar; y las aspira-
ciones se refieren al nivel educacional que los padres desean que sus hijos
alcancen. En ambas variables se encontraron coeficientes de correlacion si-
milares (.68 para expectativas y .69 para aspiraciones), los cuales son bas-
tante altos, lo que podria ser un principio explicativo de la influencia de las
actitudes de los padres en el rendimiento escolar. Fejgin (1995) observo que
las expectativas educacionales de los padres hacia sus hijos tienen una co-
rrelacion significativa con el buen desempefio escolar (.279, p<.001), lo que
confirmaria lo planteado por Himmel.

El resto de variables incluidas en la categoria "Actitudes de los pa-
dres" fueron muy poco estudiadas y, en varios casos, no se encontré rela-
cién significativa con el rendimiento. Por ello resultan poco relevantes para
este estudio.

b.  Variables socioculturales

En este grupo de variables se estructuraron siete categorias que, como se
habia indicado al comienzo de este apartado, estdn referidas a aspectos so-
ciales, econémicos y culturales del niicleo familiar. Pondremos especial aten-
cién a educacién de los padres y nivel socioeconémico, ya que son las dos
variables de la familia mas estudiadas y las que presentan mayor relacion
con el rendimiento escolar.

(1) Educacion de los padres. Nueve de los trece estudios que consideraron
esta variable observan correlacion entre la educacién de los padres y el ren-
dimiento escolar. Entre los estudios que resultaron significativos destaca el
de Palafox y otros (1994), quienes encontraron que habia relacion entre la
educacion del padre y el rendimiento en castellano (.170) y en matematicas
(.077), lo que era significativo al 1 por ciento; similares resultados se encon-
traron en relacion a la educacién de la madre (.144 para castellano y .066
para matematicas). Fejgin (1995) logré determinar que la educacién de los
padres tiene un fuerte efecto en los resultados obtenidos por los alumnos
en matematicas (.316 p<.001); lo mismo ocurre en el estudio realizado por
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Prawday Vélez (1992), quienes vieron que la educacion del padre y el ren-
dimiento en castellano (.213) y matematicas (.180) eran significativos al 1
por ciento. Por su parte, Heran y Villarroel (1990) indicaron que la educa-
cion de los padres se relacionaba de manera importante con el rendimien-
to, conclusion extraida del analisis porcentual del nivel educacional alcan-
zado por los padres y el desempefo escolar de sus hijos. Del mismo modo,
McGinn y otros (1992) observaron que los estudiantes promovidos tienen
mas probabilidad de que al menos uno de sus padres sepa leer y escribir, y
el promedio de afios de escolaridad tiende a ser mayor en padres de alum-
nos promovidos.

En este aspecto, el estudio de Rama (1991) presenta interesantes re-
flexiones. Por una parte, corrobora los hallazgos de otros autores en cuanto
a la relacion existente entre escolaridad de los padres y el desempefio esco-
lar de los hijos, pero asigna mayor importancia a la escolaridad de la ma-
dre. Mientras mas bajo sea el nivel instruccional de la madre, peores son los
resultados de sus hijos en pruebas de castellano y matematicas. Por ejem-
plo, el 34 por ciento de los hijos de madre con primaria incompleta se en-
cuentra entre los peores puntajes en idioma castellano y un 30,4 por ciento
entre los peores puntajes en matematicas, en contraste con un 5 por ciento
que alcanza puntajes altos en castellano y un 6,9 por ciento en matematicas
(esto solo considerando alumnos del mismo grupo de madres).

Los resultados alcanzados por Rama son interesantes en la medida en
que plantean, o mas bien replantean, el peso gravitante del papel socializador
de la madre. Esto es especialmente cierto en los grupos de nivel
socioecondmico bajo, donde la madre concentra en mayor grado el cuida-
do y educacion de los hijos en sus primeras etapas de desarrollo. En otras
palabras, tanto el lenguaje como otras destrezas que posteriormente seran
utilizadas en el ambito escolar, dependen del manejo que la madre tenga
de ellos. Esto fue ampliamente corroborado por el estudio de la Unesco. En
efecto, de todas las variables que afectan el rendimiento escolar, ésta apare-
ce como el tercer factor mas importante, después del gasto que cada pais
hace en educacion y el nivel socioeconémico de la familia. En este estudio
respecto de siete paises latinoamericanos, la correlacion entre escolaridad
de la madre y rendimiento en lenguaje fue de .37; en matematicas, de .32; y
con rendimiento total, de .37.

También Himmel y otros (1984) establecen como variables
condicionantes del proceso educativo los niveles culturales que tengan los
padres, a la vez que subrayan que se trata de procesos y aportes que los
nifios incorporan antes de ingresar a la escuela. En este punto nos encon-
tramos con otras variables denominadas variables culturales, entre las que
se incluyen etnia y nivel cultural de los padres. Cabe destacar que Fejgin
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(1995) encontr6 diferencias entre razas distintas, siendo los de mejores re.
sultados los judios por sobre blancos, negros y asiaticos. Martinez y Corral
(1991) encontraron una alta relacién entre rendimiento y padres lectores
(Tau-c = 11). Estos estudios vuelven a fijar su atencién en la importancia de
la socializacién de la familia y en los niveles educacionales de los padres,
que, sin ser determinantes, inciden de manera significativa.

En términos generales, los estudios muestran que la educacién de log
padres influye en el rendimiento escolar. Padres con altos niveles educacio-
nales tienden a entregar a sus hijos modelos de lectura, cédigos lingliisticos
mas elaborados y mayor uso de nociones y operaciones aritméticas. Estas
destrezas se hacen parte del funcionamiento cotidiano, y al momento de
encontrarse con las tareas escolares los hijos sélo tienen que sistematizar
los conocimientos ya adquiridos en el hogar.

{2)  Nivel socioeconémico. Catorce estudios abordaron la relacién entre esta
variable y el rendimiento educativo. De ellos, 11 observaron alguna corre-
lacién entre estas variables. Analizaremos los resultados de algunos de es-
tos estudios, considerando que en nivel socioeconémico se incluyeron va-
riables como ingreso familiar, ingreso per capita, estatus ocupacional y ni-
vel socioecondémico propiamente tal.

Vélez y otros (1993) encontraron 49 estudios que reconocen una rela-
cién positiva entre rendimiento y nivel socioeconémico, lo cual es relevan-
te puesto que se trata de una proporcidon parecida a la encontrada en este
estudio. Raudenbush y Bhumirat (1992) determinaron que el nivel
socioecondmico fue positivamente relacionado con el logro (b=9.93, t=4.37).
En otro estudio, Raudenbush y otros (1991) también establecieron una rela-
cidén positiva entre estas dos variables, agregando otros elementos como la
edad y el sexo, y observando que los varones de mayor nivel sociceconémico
y de menor edad obtenian mejores resultados en matematicas, y las nifias
de mayor NSE y menor edad obtenian mejores rendimientos en idioma.
Psacharopoulos y otros (1991) establecieron que la pobreza se correlaciona
negativamente con el rendimiento obtenido por nifios de tercer grado en
castellano (-1.811 significativo al 1 por ciento), al igual que para quinto afio
tanto en castellano como en matematicas (-1.58; -1.63 respectivamente sig-
nificativos al 5 por ciento). Prawda y Vélez (1992) también establecieron
relacién entre estas variables, encontrando indices de correlacién significa-
tivos con habilidad (.104), espaiiol (.213) y matemaéticas (.124). Heran y
Villarroel (1990) analizaron las frecuencias de alumnos con bajo y alto ren-
dimiento, encontrando una relacién entre el ingreso familiar per cépita y el
desempefio escolar en el primer ciclo de ensefianza bésica. A su vez, McGinn
y otros (1992) encontraron que los alumnos promovidos suelen vivir en
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mejores condiciones socioecondmicas que los repitientes. El estudio de
Unesco (1994) encontrd una correlacién significativa de rendimiento en
matematicas de .25; en lenguaje, de .38; y en rendimiento total, de .34 con el
NSE del alumno (p.001). Rama (1991) establecié que sélo un 6,6 por ciento
de nifos de bajos ingresos obtuvieron altos puntajes en idioma espanol en
oposicién al 25 por ciento que se encontré entre los peores resultados. Jadue
(1992) estableci6 que la adquisicién de conceptos se relaciona estrechamen-
te con el rendimiento obtenido en el primer afio de escolaridad (.72 p<.05).
Esta autora hace una consideracién que es valiosa de destacar, pues relacio-
na la adquisicién de conceptos con el nivel sociocultural de la familia. Este
nivel se asocia a su vez al nivel socioeconémico y, por lo tanto, habria una
relacion indirecta con el desempefio obtenido durante el primer afio.
Todos los estudios abocados al nivel socioeconémico abordan la in-
fluencia de éste desde distintos prismas. Se reconoce una relacion con el
rendimiento escolar, pero los mecanismos son variados y a veces un tanto
imbricados. Lo importante es que la variable condiciona el proceso educa-
tivo y facilita o dificuita los resultados que pueda obtener un alumno, sea
por el nivel cultural que pueda tener la familia potenciado por el nivel
socioecondmico, sea por las posibilidades de acceso a materiales educati-
vos, colegios de mejor calidad de ensefianza, etc. No hay, empero, una con-
clusién definitiva, pues las definiciones de nivel socioecondmico varfan tanto
en lo conceptual teérico como en las operacionalizaciones hechas en los
estudios, y no hay indices de comparacion que permitan afirmaciones mas
concluyentes de la correlacion estudiada. Sin duda dicha correlacion exis-
te, pero hace falta depurarla mas y establecer una metodologia apropiada.

2.3 Variables del profesor

Nueve de los estudios revisados estudiaron el efecto en el rendimiento de al
menos una variable concerniente al profesor. Las variables estudiadas en cues-
tién se pueden clasificar en dos categorias: caracteristicas personales (género,
afos de experiencia, asistencia, etc.) y practicas instruccionales (estrategias en
sala de clases, frecuencia de tareas, evaluacion, planificacién, etc.).

a. Caracteristicas personales

Seis de los estudios revisados se centran en variables personales del profe-
sor. Las variables estudiadas son género, nivel de formacién, perfecciona-
miento y entrenamiento in service, afios de experiencia, compromiso profe-
sional, satisfaccidn laboral v condiciones laborales, asistencia, dominio de
la materia que ensefia, niimero de cursos o secciones a los que hace clase, y
expectativas.
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(1)  Género. Solo uno de dos estudios concernientes a esta variable en.
cuentra una relacién significativa entre el género del educador y el rendi-
miento de los alumnos (Psacharopoulos y otros 1991), aunque tinicamente
en el nivel de tercero basico (se estudiaron tercero y cuarto basico) y parala
asignatura de matematicas (para la variable maestra, Beta=-1.325, significa-
tivo al 5 por ciento). Esta misma variable, para castellano, no result6 signi-
ficativa en ninguno de los dos cursos. En el segundo estudio, la variable no
resulté significativa. En la revisiéon de Vélez y otros (1993) se encuentra que
siete de diez estudios muestran una ventaja en cuanto a rendimiento para
aquellos alumnos que tienen una profesora mujer, mientras que dos estu-
dios muestran la relacién contraria. Por su parte, Arancibia (1988) no repor-
ta ninguna relacién significativa clara entre cinco estudios revisados a este
respecto.

(2)  Nivel de formacién (qQue incluye toda experiencia de formacién realiza-
da antes de ejercer). Esta variable fue analizada en los mismos dos estudios
anteriores, y aparecié como significativa en uno de ellos (Psacharopoulos y
otros 1991), donde simplemente se distinguié entre profesores graduados y
no graduados de la universidad, encontrandose un mejor rendimiento en
los alumnos de los primeros, tanto para tercero como para cuarto basico
(Betas= 2.570, 4.453, 2.1, 4.418 para matematicas y castellano en tercero y
cuarto basico respectivamente, todos significativos al 1 por ciento). De los
68 estudios revisados por Vélez y otros (1993), 31 revelan una relacién posi-
tiva entre los afios de formacién del profesor y el logro de los alumnos.
Igualmente, Schiefelbein y Simmons (1980) encuentran, en 13 de 32 estu-
dios, una diferencia entre el rendimiento de los alumnos cuyos profesores
tienen titulo, en comparacién con aquellos que no lo poseen. Muelle (1984)
encuentra un efecto positivo de esta variable solamente para cuarto, sexto
y octavo basico, y no asi para los cursos menores. En conformidad con esta
tendencia poco concluyente, de ocho estudios revisados por Arancibia
(1988), pocos reportan una relaciéon clara de la formacién docente con el
rendimiento.

(3)  Perfeccionamiento y entrenamiento “in service” (que incluyen todas las
experiencias de formacion una vez ejerciendo). Cinco de los estudios revi-
sados estudian esta variable; de ellos, s6lo uno la encuentra relacionada
significativamente al rendimiento (Tatto y otros 1991). Por una parte, el es-
tudio de Haddad y Holsinger (1991) reporta escasos efectos en el rendi-
miento de la inversion por parte de la escuela en formacién de los docentes.
De hecho, como ya se vio antes, este estudio encuentra que la calidad del
docente estd determinada no en funcién de los afios de servicio ni del per-
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feccionamiento docente, sino del grado de manejo y conocimientos de la
asignatura que el profesor imparte. Concordante con esto, sélo uno de ocho
estudios revisados por Vélez y otros (1993) arrojan una relacién significati-
va de la variable capacitacién en servicio con logro educativo, siendo ésta
negativa. Asimismo, Muelle {1984} encuentra una relacion negativa de esta
variable con rendimiento en Chile, y ninguna correlacién con rendimiento
en un estudio en Pert, agregando que la capacitacion parece afectar el co-
nocimiento de los docentes sin que esto se vea reflejado en un aumento del
rendimiento de los alumnos. Finalmente, y también concordante con lo
anterior, entre los seis estudios revisados en Schiefelbein y Simmons (1980)
acerca de la variable capacitacién, solamente uno encuentra una relaciéon
significativa con rendimiento. La misma tendencia se observa en la revi-
sion de Arancibia (1988).

(4)  Afios de experiencia. Esta es una de las variables mas estudiadas en
relacidn a las caracteristicas personales del profesor. Tres de cinco estudios
la encuentran significativamente asociada con el rendimiento escolar
(Psacharopoulos y otros 1991; Guadamuz 1991; Unesco 1994). En
Psacharopoulos y otros (1991) se encontraron los siguientes coeficientes beta
para los afios de experiencia: 0.083 y 0.086 para matematicas y castellano
respectivamente en tercero basico (ambos significativos al 5 por ciento) y
para cuarto basico, -0.034 en matematicas (no significativo} y 0.180 para
castellano (significativo al 1 por ciento). Unesco (1994) encuentra una co-
rrelacion de -0.078 entre afios de experiencia y rendimiento en matemati-
cas, y de -0.049 para lenguaje (ambas significativas con alfa=0.01). Es de
notar que ambos estudios son contradictorios, encontrandose en uno una
correlacién positiva y en otro una negativa entre anos de experiencia y ren-
dimiento. Sin embargo, debido al valor de los coeficientes y a la inconsis-
tencia en los resultados (significativo para algunos cursos y algunas mate-
rias) nos parece que ninguno de los estudios es demasiado concluyente al
respecto. El tercer estudio que encuentra una relacion significativa entre
experiencia y rendimiento es el reportado por Guadamuz (1991) en Guate-
mala, donde se encontrd una diferencia en el rendimiento entre alumnos
con profesores con mas de cinco y menos de cinco afos de experiencia, a
favor de los primeros (no se indican niveles de significacién).

Entre los estudios revisados por Vélez (1993), 25 de 62 muestran una
relacién positiva entre afios de experiencia y rendimiento de los alumnos,
mientras que solo 2 muestran una relacién negativa. Por su parte, en el
estado del arte de Fuller y Clarke (1994), 13 de 23 estudios revelan alguna
relacion significativa (no se indica la direccion) entre ambas variables. El
estudio de Muelle (1984) encuentra solamente un estudio que muestra una
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correlacién positiva de los afios de experiencia del profesor con rendimien-
to de los alumnos, mientras que el de Arancibia (1988) reporta esta relacién
en dos de cuatro, donde profesores con mas de diez afios de experiencia
tienen alumnos con mejor rendimiento que aquéllos con menos de diez
anos.

(5)  Compromiso profesional, satisfaccion laboral, condiciones laborales. Estas
variables fueron estudiadas en la investigacién de Arancibia y Alvarez
(1991), no encontrandose un efecto claro de las dos primeras en el rendi-
miento de los alumnos, sino solamente de la altima (condiciones labora-
les). Por su parte, la revision realizada por Arancibia (1988) reporta efectos
negativos de la variable rotacién de los profesores en dos investigaciones, y
efectos positivos del salario en tres de ellas. La satisfaccion laboral no apa-
rece asociada a rendimiento en ninguna investigacion revisada por esta
autora.

(6)  Asistencia del profesor. Esta se observé significativamente asociada con
la variable repitencia en uno de dos estudios (McGinn y otros 1992), mos-
trando que aquellos profesores con mayor ausentismo tendian a tener ma-
yor niimero de alumnos repitientes.

(7)  Dominio de la materia que enseria. Dos de tres estudios encuentran un
efecto de esta variable en el rendimiento de los alumnos. Tatto y otros (1991)
observan que los programas de capacitacién y perfeccionamiento docente
afectan el rendimiento de los alumnos principalmente por via del mejor
dominio que adquieren los profesores de la materia que ensefian y, por lo
tanto, hacen hincapié en este aspecto del perfeccionamiento docente.
Haddad y Holsinger (1991), por su parte, afirman que la calidad del profe-
sor estd en relacion con su grado de manejo y conocimiento de su asignatu-
ra, entre otros, y que esta variable afecta positivamente el rendimiento de
los alumnos. Por su parte, cuatro de cuatro estudios revisados por Fuller y
Clarke (1994) reportan una relacién significativa entre el dominio de la
materia que se ensefia y el rendimiento de los alumnos.

(8)  Niimero de cursos o secciones a los que el profesor hace clases. En nuestra
revisién esta variable fue estudiada en dos estudios (Guadamuz 1991;
McGinn y otros 1992), y ninguno de ellos encuentra asociacion significati-
va con rendimiento.

(9)  Expectativas de los profesores. Estas aparecen significativamente rela-
cionadas con el rendimiento en dos de tres estudios. McGinn y otros (1992)
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reportan que las expectativas de los profesores se encontraron asociadas
con la repeticion, tanto segin numero de cursos que se esperaba que el
alumno completara, como en cuanto a la probabilidad estimada de que
aprobara el ano. A su vez, Himmel y otros (1984) encontraron una correla-
cion significativa de 0.35 (p.05) entre las expectativas de posibilidades edu-
cacionales de los alumnos y el rendimiento de los mismos. Entre las revi-
siones, s6lo Arancibia (1988) reporta estudios relacionados con esta varia-
ble, encontrandola claramente relacionada con el rendimiento.

b.  Prdcticas instruccionales y de manejo

En esta seccién nos referimos tanto a las practicas instruccionales (dentro o
fuera de la sala) como a las estrategias de manejo disciplinario o conductual
al interior de ella. En varios estudios, estos factores son clasificados dentro
de los que inciden en forma directa sobre el rendimiento. Las variables in-
cluidas aqui son estrategias instruccionales, frecuencia y nimero de tareas,
disponibilidad de textos escolares, manejo de la sala de clase, evaluacion y
planificacién.

(1)  Estrategias instruccionales. Esta categoria incluye el tipo de practicas
usadas por el profesor (directivas, activas, pasivas, innovadoras, etc.). En
cinco de los seis estudios revisados que la estudian, esta variable demues-
tra tener un efecto significativo en el rendimiento. En general los estudios
observan un mejor efecto de las practicas activas en comparacién con las
pasivas, y un efecto positivo de las practicas innovadoras respecto de las
tradicionales (Guadamuz 1993; Muelle 1984; Tatto y otros 1991). El estudio
de Rugh y otros (1991) encuentra que los profesores efectivos tienden a
usar una secuencia de estrategias durante la clase que incluye la revisidn de
la materia anterior, una introduccién al tema, una prdctica guiada, prdctica
independiente y envio de tareas a la casa. McGinn y otros (1992), por su par-
te, encontraron que los profesores con menores tasas de repeticion tienden
a invertir mas tiempo en las cuatro materias principales (lengua, matemati-
cas, ciencias y estudios sociales). Ademas, y especialmente en el primer
grado, los profesores con baja tasa de repeticion tendian a invertir casi dos
horas més en matematicas que en castellano.

En el listado de 29 variables hecho por Wang y otros (1993), la varia-
ble "variables instruccionales en sala de clases" aparece listada en duodéci-
mo lugar, mientras que en Fuller y Clarke (1994) tres de ocho estudios de-
mostraron un efecto positivo de la pedagogia activa frente a la pasiva. Los
efectos positivos de la pedagogia activa parecen ser mayores en el estudio
de Vélez y otros (1993), donde seis de ocho estudios mostraron una correla-
cién significativa positiva con rendimiento. Por su parte, Arancibia (1988)
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también reporta efectos significativos tanto del estilo de la ensefianza (acti-
va, pasiva, participativa o no, etc.) como de la metodologia especifica utili-
zada. En esta revision se destaca el efecto positivo de las metodologias acti-
vas, de descubrimiento e innovadoras, haciéndose énfasis ademads en el efec.
to negativo que tienen los estilos demasiado directivos sobre la creatividad
y capacidad critica de los alumnos. Ademads, se destaca la importancia de
prestar atencion diferencial de acuerdo con las necesidades de los nifios,
fomentar el aprendizaje auténomo y el uso de experiencias significativas, y
tomar en cuenta a la familia y variables culturales, para adecuar a los nifios
el lenguaje utilizado en el salon de clase.

(2)  Frecuencia y nimero de tareas enviadas por el profesor. Esta variable apa-
rece como significativa en s6lo uno de tres estudios revisados (Rugh y otros
1991), donde se encuentra que los profesores que utilizan, entre otras prac-
ticas, el envio de tareas como estrategia instruccional, tienden a ser mas
efectivos que el resto. Los estados del arte revisados, sin embargo, ienden
a ser algo mas concluyentes al respecto: Fuller y Clarke (1994) encuentran
un efecto significativo en 9 de 11 estudios; Vélez y otros, un efecto positivo
significativoen 12 y negativo en 2 de 28 estudios; mientras que Schiefelbein
y Simmons (1980) encuentran una correlacion positiva de frecuencia de ta-
reas con rendimiento, en 6 de 8 estudios revisados.

(3) Disponibilidad de textos escolares. Haddad y Holsinger (1991) v
Raudenbush y Bhumirat (1992) encuentran una relacién positiva significa-
tiva entre disponibilidad de materiales tales como libros de texto, con el
logro de los alumnos. Himmel y otros (1984) también reportan alguna rela-
cion entre materiales usados al interior de la sala de clase y rendimiento.
Los estados del arte concuerdan con estos resultados, encontrandose en
general una relacién positiva entre ambas variables (19 de 26 en Fuller y
Clarke 1994; 13 de 17 en Vélez y otros 1993). Por su parte, el estado del arte
acerca de textos escolares (Heyneman y otros 1983) reporta efectos positi-
vos de esta variable sobre el rendimiento en 13 de 18 investigaciones con-
sultadas. En Chile la correlacién encontrada es de 0.09, mientras que en
Irdn alcanza a 0.1 y en Tailandia al 0.11 (p>0.001). Fuller y Clarke (1994)
también reportan esta misma tendencia, y Arancibia (1988) encuentra al-
gun efecto de los materiales usados en la sala de clases (entre ellos textos
escolares) en 13 investigaciones. Muelle, a su vez, reporta efectos positivos
de esta variable en investigaciones realizadas en Chile, El Salvador, Ecua-
dor y Brasil. Este autor destaca que el efecto de este factor es mayor cuanto
menor el NSE de los nifios.
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(4) Manejo de la sala de clases. Esta variable se refiere principalmente al
mantenimiento del orden y la disciplina en la sala de clases, sea a través del
uso de refuerzos y contingencias o de medidas disciplinarias. Dos de dos
estudios revisados mostraron una relacion significativa de esta variable con
rendimiento. Arancibia y Alvarez (1991) encuentran que las variables de
poder efectivo {0 sea, el profesor logra con facilidad que los alumnos se dis-
pongan a trabajar) estd positivamente relacionada con rendimiento. Tam-
bién aparece como significativo el refuerzo soctal, vale decir, la situacién en
que el profesor refuerza oportunamente las conductas positivas y lo hace
otorgando responsabilidades especiales. Por su parte, McGinn y otros (1992)
reportan que los profesores con baja tasa de repitencia son mas propensos a
solicitarles a los estudiantes que dirijan la leccién, mientras que los profe-
sores con alta tasa de repitencia tienden mas bien a solicitar a los alumnos
que monitoreen o vigilen la clase.

En cuanto a los estados del arte, en Wang y otros (1993) la variable
administracion de la sala de clases aparece como la mds importante dentro
de un listado de 29 variables, mientras que clima de la sala (que se puede
entender como resultado de un manejo efectivo del grupo) aparece listada
en el lugar ndamero 11, Por su parte, Arancibia (1988) reporta que los resul-
tados de las investigaciones revisadas inclinan la balanza hacia un clima de
la sala mas bien relajado, mas humano, menos tenso, con énfasis del refuer-
zo positivo en lugar del negativo.

(5)  Ewvaluacién. Variable referida a si los profesores evaltuan a los alumnos
durante el desarrollo de la clase. Se revisaron dos estudios relativos a esta
variable (Arancibia y Alvarez 1991; Rugh y otros 1991), ninguno de los cua-
les arrojo una relacién significativa con rendimiento. Por su parte, los esta-
dos del arte confirman esta tendencia, clasificindose esta variable en deci-
moquinto lugar en el listado de Wang y otros (1993} y encontrdndose en
Vélez y otros (1993) sélo dos estudios de cuatro con una relacion significa-
tiva de esta variable con rendimiento (relacién negativa). Arancibia (1988)
reporta una relacién positiva del uso de evaluaciones formativas con rendi-
miento de los alumnos en dos investigaciones.

(6)  Planificacién. Se refiere a la preparacién que hace el profesor de la
clase, generalmente medida en términos del tiempo invertido en planificar
la clase. Ninguno de los dos estudios revisados al respecto reporta un efec-
to significativo sobre rendimiento. Vélez y otros (1993) tampoco encontra-
ron que esta variable tuviera efecto alguno sobre el logro de los alumnos.
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2.4 Variables de la escuela

Estas variables fueron divididas en cuatro subcategorias: variables estruc-
turales (infraestructura, proporcién profesor/alumno), del curso,
organizacionales (clima y estabilidad laboral), y variables del director.

a.  Variables estructurales

(1) Urbano/rural. Factor estudiado principalmente como variable media-
dora en el efecto de otros factores. Dos de tres estudios encuentran efectos
diferenciales de otras variables en el rendimiento, segiin se trate de escue-
las rurales o urbanas: el estudio de Raudenbush y Bhumirat (1992) observa
un efecto mds pronunciado de la variable relativa al nivel socioeconémico
en las zonas urbanas que en las rurales; y en el de Raudenbush y otros
(1991) se encuentra que el efecto de la educacion preprimaria es mas mar-
cado en zonas urbanas que rurales, lo cual se atribuye a una mejor calidad
de los programas preescolares y a mayor accesibilidad.

(2)  Privada/priblica. Guadamuz (1992) encuentra que, para el caso de Gua-
temala, el rendimiento es mds elevado en las escuelas privadas que en las
publicas. A su vez, cuatro de cinco estudios revisados por Vélez y otros
{1993) encuentran esta variable significativamente asociada al rendimien-
to, pero en direcciones contradictorias.

(3)  Proporcion profesor/alumno. En tres de cuatro estudios revisados esta
variable se encuentra asociada al rendimiento de los alumnos.
Psacharopoulos y otros {1991), sin embargo, la encuentran significativamente
relacionada con el rendimiento solamente en el nivel de tercero basico {Beta:
-0.111 y -0.132 para matemadticas y castellano, respectivamente, significati-
vaal 1 por ciento) y Guadamuz (1993) encuentra una relacién negativa sig-
nificativa de esta variable con rendimiento, pero solamente en matemati-
cas. En el estudio de Raudenbush y Bhumirat (1992) también se encuentra
una relacién en el mismo sentido entre esta variable y rendimiento.

En el estado del arte realizado por Muelle (1984) se plantea que esta
variable no es significativa. Por otra parte, en los estudios revisados por
Vélez y otros (1993) se encuentra una relacién positiva significativa de esta
variable con rendimiento en 2 de 21 estudios, y una relacion negativa signi-
ficativa en 9 de ellos.

(4)  Infraestructura. Se consideran dentro de esta categoria variables tales
como la calidad de la construccion escolar, la disponibilidad de instalacio-
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nes como bibliotecas y laboratorios, y la presencia de recursos tales como
electricidad, agua potable, etc. De los cuatro estudios revisados, todos en-
cuentran que la infraestructura se asocia positivamente al rendimiento es-
colar. Raudenbush y Bhumirat (1992), sin embargo, encuentran que el
equipamiento no tiene efecto significativo cuando se controlan otras varia-
bles, mientras que el efecto de una gran proporcion de construccién de con-
creto desaparece cuando se toman en cuenta otros factores. Haddad y
Holsinger (1991), por su parte, encontraron un efecto positivo de las insta-
laciones fisicas, aunque menor que el efecto de los insumos y materiales
humanos. En el estudio de Psacharopoulos y otros, por otra parte, se en-
contré una relacién positiva entre la presencia de electricidad vy el rendi-
miento: Beta= 2.074 (significativa al 5 por ciento) y 1.17 (no significativa) en
matemadticas y castellano para tercero, respectivamente, y 3.748 (significati-
va al 1 por ciento) y 1.705 (significativa al 5 por ciento) para cuarto afio.
Finalmente, el estudio de Guadamuz encuentra una relacién positiva de
las instalaciones con rendimiento, pero sélo en matematicas.

En el estado del arte realizado por Fuller y Clarke (1994), 16 de 18
estudios reportan un efecto significativo de la presencia de bibliotecas, mien-
tras 5 de 12 reportan un efecto significativo de la presencia de laboratorios.
Entre los estudios revisados por Vélez y otros (1993), 23 de 70 estudios re-
velan una relacién positiva de infraestructura (mobiliario, electricidad y
agua corriente) con rendimiento, mientras que sélo dos de ellos revelan
una relacién negativa. Llama la atencidon que entre los estudios revisados
en el exhaustivo estado del arte realizado por Wang y otros (1993) no apa-
rezca ninguna alusion a las instalaciones fisicas como factores influyentes
en el rendimiento.

(5)  Inversion en materiales. Los dos estudios revisados que contemplaron
este factor encontraron una relacién positiva significativa entre disponibili-
dad de materiales tales como libros de texto, con el logro de los alumnos
(Haddad y Holsinger 1991; Raudenbush y Bhumirat 1992). Las revisiones
concuerdan con estos resultados, encontrdndose en general una relaciéon
positiva entre ambas variables (19 de 26 en Fuller y Clarke 1994; 13de 17 en
Vélez y otros 1993).

(6y  Remuneracion de los profesores. Esta variable fue estudiada en el estu-
dio de costo efectividad de Haddad y Holsinger (1991), no encontrandose
un efecto claro en el rendimiento de los alumnos.
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b.  Variables del curso

(1)  Unigrado/multigrado. Psacharopoulos y otros (1991) encontraron efec-
tos contradictorios de esta variable, ya que para matematicas en tercero se
encontrd relacionada negativamente con rendimiento (Beta= -1.325, signif,
al 5 por ciento), mientras que para castellano en tercero y matematicas en
cuarto la relacién fue positiva (3.11 y 1.947 respectivamente, ambos signifi-
cativos al 1 por ciento). Para castellano en cuarto afio no se encontré rela-
cidén significativa. Sin embargo, es de notar que en estos estudios se
correlaciond especificamente con rendimiento la variable "Escuela Nueva”,
es decir, si la escuela pertenecia o no al Programa de Escuela Nueva de
Colombia, de la cual una de las caracteristicas es contar con cursos
multigrados. En el estudio de Rugh y otros (1991) en Pakistan, se encontré
que la proporcién de profesores efectivos era mayor en los cursos de grado
unico que en los multigrado. Ninguno de los estados del arte revisados
hace alusién a esta variable.

(2)  Tamario del grupo instruccional. Entre los estudios revisados sélo dos
toman en cuenta esta variable (McGinn y otros 1992; Guadamuz 1991) y
ninguno encuentra una asociacién significativa con el rendimiento de los
alumnos. Por otra parte, sélo 9 de 26 estudios revisados por Fuller y Clarke
(1994) reportan un efecto significativo de esta variable. En Schiefelbein y
Simmons (1980), 9 de 14 estudios arrojaron relaciones significativas del -
nimero de alumnos por sala con rendimiento, aunque contradictorias.

(3)  Rango de edad de los alumnos. El estudio de McGinn y otros (1991) no
reporta efectos de esta variable sobre rendimiento, y tampoco aparece cita-
da como significativa en ninguno de los estados del arte revisados.

c.  Variables organizacionales

(1)  Estabilidad laboral. El estudio de Guadamuz (1991) no encuentra una
relacién significativa entre esta variable y el rendimiento de los alumnos,
cuando se mantienen bajo control otras variables. Por su parte, los estados
del arte analizados no parecen prestar relevancia a esta variable.

(2)  Clima de la escuela. Tampoco aparece como variable significativa en el
estudio de Guadamuz (1991). Sin embargo, en el estudio de la Unesco (1994)
se observéd que aquellas escuelas con menores tasas de ausentismo y rota-
cién del profesorado (variables definidas como indices de un mejor clima
instruccional) obtenian mayores tasas de logro en sus alumnos.
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d.  Variables del director

(1)  Entrenamiento del director. S6lo el estudio de Cummings y otros (1992)
en Sri Lanka reporta una relacion positiva significativa de esta variable con
el rendimiento de los alumnos. La variable fue definida en este estudio
considerando si el director recibié o no entrenamiento especifico respecto
de como desarrollar una gestion mas centrada en su escuela y proyectos
innovadores al interior de ella. Se encontrd que estaba negativamente
correlacionada con la tasa de repitencia, y positivamente relacionada con la
tasa de alumnos promovidos a sexto grado y la tasa de alumnos que apro-
baron el examen de dicho curso.

En la revision de Fuller y Clarke, tres de cuatro estudios encuentran
un efecto significativo de esta variable sobre el rendimiento. Por su parte,
entre los estudios revisados por Vélez y otros (1993), dos de diez encontra-
ron una relacion positiva de los afios de formacién del director con el rendi-
miento, dos una relaciéon negativa, y seis de ellos no encontraron relacion
alguna. En este mismo estado del arte se reportan tres de tres estudios que
revelan una relacién negativa entre los afios de experiencia del director y el
rendimiento de los nifios.

(2)  Gestidn. Se incluyeron dentro de esta categoria variables tales como el
grado de delegacion e iniciativa de la gestion, el grado en que se fomenta la
participacion de los profesores en la toma de decisiones, y la centralizacion y
formalizacién de la gestion. A este respecto, Guadamuz (1992) encontré una
relacion negativa significativa entre el rendimiento de los alumnos y la varia-
ble formalizacién, pero no asi con la variable centralizacién de la administra-
cion. Por su parte, el estudio de Cummings y otros (1992) en Sri Lanka no
encontré una relacion clara entre las variables iniciativa y delegacién de la
gestion con el rendimiento, aunque la segunda muestra una tendencia a estar
relacionada positivamente con el logro de los alumnos, y negativamente con
repitencia. El estudio de Himmel y otros (1984) tampoco encuentra efectos
significativos de las variables de gestion sobre el rendimiento de los alumnos,
excepto aquellas variables relacionadas con la evaluacion de los docentes.

Por su parte, los estados del arte revisados encuentran algunas rela-
ciones interesantes entre las variables gestion y rendimiento. Por ejemplo,
Fuller y Clarke (1994) encuentra efectos significativos de las siguientes va-
riables: "evaluacion del personal por parte del director” (3 de 4 estudios) y
"visitas de inspeccion a la escuela” (2 de 3 estudios). S5in embargo, en el
estado del arte realizado por Wang y otros {1993) esta variable no parece
muy importante. De un listado de 29 variables consideradas por estos au-
tores, la variable politicas y administracién de la escuela aparece como la
cuarta menos importante.
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(3) Calificacion del director por los profesores. Guadamuz encontrd, en sy
estudio para Guatemala, una relacién positiva significativa entre la califi-
cacion del director por los profesores y el rendimiento. Entre los estudios
revisados por Fuller y Clarke (1994), tres de cuatro encontraron que esta
variable se asociaba significativamente con rendimiento.

3. SINTESIS Y CONCLUSIONES
3.1 Sintesis de resultados

Las investigaciones y estados del arte revisados permiten las observacio-
nes que a continuacion se detallan para las distintas variables considera-
das.

a.  Variables del nifio

En relacién a estas variables, las cuatro que aparecen con un mayor grado
de significancia en el rendimiento son: el hecho de que el nifio posea recur-
sos internos y ciertas variables cognitivas, los antecedentes preescolares, la
repitencia y el estado nutricional del nifio.

(1) Recursos internos y variables cognitivas. Destaca la importancia de que
se desarrollen en el nifio algunas habilidades cognitivas y algunos recursos
internos, tales como la autoestima, las expectativas de autoeficacia y la
motivacién interna. Pareciera que estos recursos se transforman en media-
dores del aprendizaje en el nifio, permitiéndole un mejor aprovechamiento
de la experiencia educacional. Es, pues, esencial que se generen instancias
dentro del contexto educativo para que se refuerzan y desarrollen estos
recursos y habilidades en los nifios.

(2y  Antecedentes preescolares. Esta variable aparece con un alto grado de
significancia. Por tanto, es importante el aumento de la cobertura enla edu-
cacion preescolar, pues dicha fase permite al nifio desarrollar algunas habi-
lidades y conceptos bésicos, necesarios para un mejor aprovechamiento de
la experiencia escolar.

(3)  Repitencia. Las investigaciones corroboran que no constituye solucién
a las dificultades y atrasos escolares de los nifios, manteniéndolos en una
situacién de desventaja. Por lo tanto, resulta necesario buscar otras estrate-
gias, tales como la atencién diferenciada a los nifios con dificultades y el
complemento a los repitientes con estrategias de apoyo y refuerzo.
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(4) Proximidad casafescuela. Llama la atencion el grado de injerencia de
esta variable en el rendimiento. Resultaria importante investigar otras va-
riables posiblemente correlacionadas a ésta, como pueden ser la asistencia
a la escuela, la variable urbano/rural, o variables culturales como la rela-
cién con la comunidad y el sentido de pertenencia a ella.

(5) Nutricion. En relacion a esta variable, es importante considerar que
las investigaciones sugieren, por lo general, que el estado nutricional del
nifio y la nutricién no aparecen con una correlacion significativa con el ren-
dimiento. Sin embargo, el porcentaje de desnutricién del nifio si muestra
algun grado de significancia.

b, Variables de la familia

De acuerdo al analisis de las variables de la familia, hay dos grandes aspec-
tos que influyen claramente en el rendimiento escolar: las actitudes de los
padres y las variables socioculturales.

(1)  Actitudes de los padres. Destaca la injerencia positiva del apoyo de los
padres a sus hijos en relacién a las exigencias escolares. Lo principal es que el
nifio necesita sentirse seguro de si mismo y de su entorno para desarrollarse
integralmente, tanto en el &mbito escolar como en otros. Todas las actitudes
positivas v de acogida de parte de los padres, que otorgan un marco de refe-
rencia calido y afectuoso, van a posibilitar este sentimiento de seguridad.

(2)  Variables socioculturales. Se rescata la gran influencia de la educacién
de los padres y el nivel sociceconémico de la familia. Ambos puntos estan
estrechamente relacionados con el desempefio escolar de maneras directas
e indirectas. Lo importante es determinar mas especificamente los meca-
nismos de influencia de ambas variables y, de algiin modo, controlar o re-
vertir sus efectos.

Huelga decir que el rol socializador de la familia es el nicleo esencial
que determina la posterior insercién del nifio al sistema formal de educa-
cién, pues en sus primeros afios el nifioc adquiere el bagaje esencial y las
conductas de entrada con que va a desenvolverse en el sistema educativo.
En este marco, y para efectos de planificaciéon mas desglosada de la ense-
fianza segun el perfil de los alumnos, seria oportuno crear formas de diag-
noéstico que permitan rastrear procesos previos de socializacién de los alum-
nos en sus hogares.
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c.  Variables del profesor

En general, hay dos aspectos concernientes al profesor cuyos resultados
aparecen mds claramente relacionados con el rendimiento, y ambos aluden
al ejercicio de su rol docente: dominio de la materia que ensefia y practicas
utilizadas en la sala de clase. Variables personales tales como sexo, edad y
experiencia no muestran un patron de resultados concluyente.

(1)  Dominio de la materia. El manejo de la asignatura parece estar estre-
chamente relacionado con la habilidad para transmitir los conocimientos a
los alumnos. Los autores que sefialan alguna incidencia positiva de las ex-
periencias de perfeccionamiento en el rendimiento, indican que ésta se ex-
plica por un mejor dominio de la materia que se ensefia.

(2)  Pricticas en sala de clases. En general, los resultados sugieren una ma-
yor efectividad de practicas activas e innovadoras (no tradicionales, cen-
tradas en el profesor). Deben contrastarse estos resultados con los hallaz-
gos de Arancibia (1988), quien destaca que la mayoria de las practicas
instruccionales utilizadas por los profesores en América Latina son directi-
vas y tradicionales, centradas en el profesor. Esto plantea la necesidad de
generar estilos alternativos de ensefianza mas centrados en el alumno. Tam-
bién se deduce la conveniencia de ponderar en investigaciones las varia-
bles con efecto positivo sobre el rendimiento, tales como formas de evalua-
cion, secuencia de las actividades instruccionales y tipo de actividades.

(3)  Perfeccionamiento. Llama la atencién que esta variable no se muestre
significativa en los resultados, ya que se suele considerar un factor influ-
vente en las dos variables antes citadas como positivas en el rendimiento.
Estos resultados sugieren que las experiencias de perfeccionamiento no
estarian abocadas a mejorar las condiciones en las dos variables anteriores
{dominio de la materia y practicas instruccionales). Cabe preguntarse, en-
tonces, por qué ocurre esta debilidad en los resultados, pues no queda claro
en qué consiste actualmente el perfeccionamiento docente.

d.  Variables de la escuela

Las variables de la escuela que parecen incidir mas claramente en el rendi-
miento de los alumnos son aquellas relacionadas con aspectos materiales,
tales como calidad de la construccién y disponibilidad de recursos materia-
les como luz, agua, etc. Sin embargo, es necesario interpretar con cautela
estos resultados, ya que pueden indicar globalmente las condiciones gene-
rales de la escuela, pero omitir otras variables que intervienen tras estas
altas injerencias observadas en las variables fisicas. Podemos descartar par-
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cialmente esta hipétesis, dado que hemos tratado con estudios
multivariados, que se preocuparon especialmente por controlar el efecto
de otras variables intervinientes. Esto concuerda con los hallazgos relati-
vos a la inversion en materiales por parte de la escuela, y al uso y disponi-
bilidad de textos escolares y materiales instruccionales en la sala de clases.
Como es de esperar, la mayoria de los estudios sugiere que esta relacién es
mayor cuanto menor el nivel sociceconémico de la escuela.

Es importante notar que el resto de las variables consideradas en los
estudios no muestra un patrén claro de correlacién con rendimiento, pero
tampoco indica claramente la ausencia de ésta. Esta falta de claridad en los
resultados se relaciona mas bien con la escasez de estudios en torno a cada
variable. Variables de gestién o de clima de la escuela son poco estudiadas
en las investigaciones realizadas.

3.2 Jerarquia de factores estudiados

El Anexo 2 muestra las variables analizadas por dreas consideradas en esta
revisién e indica, para cada una, el nimero de estudios que la tratan y de
resultados que arrojan una relacién significativa.

Con base en los resultados obtenidos se puede establecer una jerar-
quia tentativa de conclusividad de los resultados relativos a cada variable.
Para ello se listaron las variables, en primer lugar, segun el nimero de in-
vestigaciones que la estudian; y en segundo lugar, segiin el nimero de rela-
ciones significativas encontradas {cuadro 4). Se han considerado poco con-
cluyentes todas aquellas variables que cuentan —en esta revisién— con
dos estudios o menos consagrados a ellas (en cursiva en el cuadro), mas
todas aquéllas que, aun siendo estudiadas en mas de dos estudios, presen-
tan un patrén ambiguo de resultados (menos de la mitad de los estudios la
encuentra significativa; también en cursiva). Por otra parte, se han conside-
rado mas claramente incidentes aquellas variables que presentan mas de
dos estudios y una alta proporcién de relaciones significativas sobre el total
de estudios (en negrilla). Véase, al respecto, el Anexo 2.
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Cuadro 4
Vatriables ordenadas jerarguicamente

Repitencia 5 5 1
Cercania casa a la escuela 3 3 1
Presién de los padres 3 3 1
Recursos internos 15 14 0,9333
Antecedentes preescolares 7 6 0,8571
Nivel socioeconémico 13 11 0,8462
Estrategias instruccionales en sala de clase 6 5 0,8333
Educacién de los padres 12 9 0,75
Edad 8 6 0,75
Variables cognitivas 8 6 0,75
Asistencia y duracién de la jornada escolar 4 3 0,75
Ayuda 4 3 0,75
Recursos educacionales en el hogar 4 3 0,75
Expectativas 4 3 0,75
Proporcién profesor/alumnos 4 3 0,75
Construccién escolar e infraestructura 4 3 0,75

En el cuadro se puede observar que en todos los estudios revisados, a
pesar de no ser muy numerosos, variables como la repitencia, la cercania
de la escuela y la accion de los padres muestran ser significativas en el
rendimiento. En concordancia con los resultados analizados anteriormen-
te, también variables como los recursos internos de los alumnos, el haber
asistido a educacién preescolar, el nivel socioeconémico y las estrategias
instruccionales que utiliza el profesor en la sala de clase, ostentan fuerte
impacto en el rendimiento. El resto de las variables que también merecen
considerarse en una politica de mejoramiento de la calidad de la educacién
de los mas pobres son: la educacion de los padres {en especial la escolari-
dad de la madre), la edad y las habilidades cognitivas de los nifios, la asis-
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tencia a clases y la duracion de la jornada escolar. También favorecen el
rendimiento los recursos educacionales en el hogar, las altas expectativas
de parte de los profesores y de los padres en relacién al rendimiento de los
alumnos, una adecuada proporcién de alumnos por profesor y una ade-
cuada construccion escolar e infraestructura.

3.3 Implicancias en materia de politicas educativas

Como indican los resultados, la dindmica del proceso educativo esta deter-
minada por una multiplicidad de factores que interactian, y cuyo efecto en
el rendimiento de los alumnos depende de aspectos culturales, econémicos
y demograficos. Asi, por ejemplo, se observa que la influencia de modifica-
ciones en aspectos tales como el acceso a educacion preescolar, la provision
de insumos materiales y las practicas escolares, estara modulada por otros
factores como la administracion escolar y de la clase, las actitudes de la
familia, el nivel socioeconémico del hogar, etc., que también deben ser con-
siderados para generar politicas efectivas. Desde esta perspectiva, toda
politica orientada a producir un efecto positivo en la efectividad del siste-
ma escolar debe evitar considerar cualquier variable en forma aislada.

Tradicionalmente se ha intentado mejorar la efectividad de la educa-
cidn a través de modificaciones en variables tipicamente lamadas directas,
tales como las practicas instruccionales, los insumos materiales, los textos
escolares, etc. Si bien en esta revision tales variables aparecen como impor-
tantes, se observa que dicha importancia puede estar fuertemente modula-
da por factores intrinsecos de los estudiantes, los cuales a su vez aparecen
correlacionados con actitudes y conductas de los padres en el hogar. En
efecto, estas actitudes —como pueden ser las aspiraciones educacionales
de los padres respecto al nifio— tienen una alta incidencia en el rendimien-
to escolar. Es posible suponer que tras el deseo de que los hijos alcancen un
nivel educacional elevado se encuentra una valoracién de la educacion como
medio para el acceso a mayores oportunidades, valoracidon que es transmi-
tida en cierta medida a los hijos y que eleva la motivacién intrinseca de
éstos. Esto, como se ha observado, tiene incidencia en un mayor logro esco-
lar. Variables psicolégicas de los padres —tales como la valoracién que ten-
gan de la educacion— afectan las predisposiciones de los nifios al estudio,
las cuales a su vez tienen una influencia en el desempefio escolar. También
variables mediadoras tales como el sentimiento de seguridad en el nifio y
su autoimagen general y académica, establecen un puente entre las con-
ductas y actitudes paternas y el logro del nifio. La escolaridad de los pa-
dres, y en especial la de la madre, es otro ejemplo de la importancia de las
variables familiares en el desempefio escolar.
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Las consideraciones precedentes sugieren que la mejor manera de
utilizar esta variable para mejorar el rendimiento de los nifios no pasa ne-
cesariamente por afectar el nivel de escolaridad de los padres; méas eficaz
puede ser influir en conductas o actitudes que actiian como mediadoras
entre el nivel educacional de los padres y el logro de sus hijos. Al respecto,
Prawda y Vélez (1992) concluyen que "la escolaridad de los padres esta
directamente correlacionada con el rendimiento académico de sus hijos. Es
posible que a mayor escolaridad, mayor también sea la estimulacién edu-
cativa y cultural dentro de los hogares, y mayor, posiblemente, la cantidad
y calidad de recursos educativos (como libros) que existen al interior del
hogar y que repercuten positivamente en el rendimiento académico de los
hijos” (p. 23).

Pese a su gran importancia, estas variables psicolégicas de nifios y
familias no son consideradas como factores directos y alterables, por lo cual
generalmente se marginan en la planificacién de politicas orientadas a ele-
var la efectividad de la educacion. En este estudio se observa una vez mas
su alta incidencia en los resultados de la dinamica escolar. Por ello, es de
suma relevancia incorporarlas en la discusién y biisqueda de estrategias
para el mejoramiento educativo; sobre todo, considerando que variables
familiares —tales como conductas, actitudes y escolaridad de los padres—
o del estudiante —tales como la autoestima—estan fuertemente relaciona-
das con el nivel socioeconémico (NSE), uno de los principales determinan-
tes de la inequidad en la educacién. En este sentido, es importante destacar
el planteamiento de Himmel y otros (1984), segtin el cual el NSE es una
variable condicionante del proceso educativo, lo cual implica que los efec-
tos de otras variables, mas directas, estin mediatizados por este factor. Las
conductas, variables psicolégicas y representaciones sociales acerca de la
educaciéon que son caracteristicas de cada NSE, pueden explicar parte de
este fendmeno condicionante.

Al considerar la multiplicidad de factores que afectan el rendimiento
de manera conjunta, no podemos soslayar el problema de la educacién pre-
escolar. Al respecto, no basta con aumentar su cobertura ni los planes
asistenciales que la acompafan (que aparecieron como variables relevantes
para un mejor rendimiento), sino que se debe generar instancias de calidad
que permitan desarrollar en el nifio las habilidades cognitivas que requiere
para un mejor aprovechamiento de la educacién basica. Estas habilidades
se transforman en elementos mediatizadores que le facilitan mayores lo-
gros escolares. Debe considerarse, entonces, no sélo la cobertura, sino muy
especialmente la calidad de la educacién preescolar para reducir las dife-
rencias existentes entre nifios de diferentes estratos socioeconémicos. Estos
contrastes redundan en mayor inequidad desde el comienzo de la historia
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escolar, lo cual evidentemente afecta el rendimiento posterior de los ninos.
Prawda y Vélez (1992) postulan que “existen dos criterios para incrementar
la oferta de educacién preescolar: uno de equidad social y otro de indole
pedagdgica” (p. 25). En lo referido a la equidad social, sostienen que se
deberia incorporar una mayor cantidad de nifios a la educacién preescolar,
y subrayan el criterio pedagédgico de "otorgar mas afos de estimulacion
temprana a nifios de hogares carenciados" (p. 25). Las politicas referidas a
la educacién preescolar deberian considerar ademds el mejoramiento de
infraestructura, mayor personal calificado, la incorporacién de la familia, y
otras variables.

Si se considera el rol de los profesores y su importancia en el desem-
pefio escolar, cabe preguntarse por las falencias en el perfeccionamiento
docente que explican por qué éste no logra cumplir su fin ultimo, cual es
mejorar los logros de los alumnos. Pareciera que dicho perfeccionamiento
no se centra en crear habilidades docentes mas efectivas, que redunden
luego en mejores rendimientos de los nifios.

Pese a estas falencias, se ha visto en paises desarrollados que una
estrategia central para el mejoramiento de la educacién es la capacitacién
docente, la cual permitiria a los profesores un mayor repertorio de précti-
cas instruccionales, Existe poca evidencia, sin embargo, de que esto se tra-
duzca en beneficios concretos para los alumnos (Newman y Stevenson 1989;
Arancibia 1994, en Mezzera 1995). Se sugiere, pues, un entrenamiento sus-
tancial y cuidadosamente disefiado, que se traduzca en un cambio sosteni-
do en el curriculo. Ademds, debe lograrse una comprension compartida en
torno a la naturaleza del cambio y como lograrlo (Arancibia 1994). Ello re-
queriria comprobar, en la practica, la transferencia en la sala de clases de
los contenidos y habilidades que se ensefian en los programas de perfeccio-
namiento.

Por otra parte, y considerando la necesidad de tomar en cuenta la
multiplicidad de factores, Meckes (1990, en Mezzera 1995) plantea que
las experiencias de perfeccionamiento han sido poco eficientes, pues
tienden a desvincular lo personal y lo institucional, al punto de que
"un profesor que ha participado en un seminario de capacitacion y que
vuelve a la escuela a implementar los cambios aprendidos, puede en-
contrarse con una gran resistencia por parte de la institucién e indife-
rencia por parte de sus colegas, lo cual en definitiva neutraliza su ini-
ciativa" (p. 18). Por consiguiente, es necesario considerar en las expe-
riencias de perfeccionamiento las caracteristicas propias de la escuela
—su cultura organizacional, clima, estilo de gestion, etc.—. Dada la re-
levancia del quehacer pedagogico, y de la riqueza que las experiencias
de perfeccionamiento pueden llegar a aportar a las escuelas y al mejo-
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ramiento de los desempefios de los alumnos, no se puede desvincular
al profesor de la organizacion escolar en la cual se halla inserto.

Existen pocos estudios que se refieran al impacto en el rendimiento
de las variables organizacionales mencionadas. Sin embargo, las investiga-
ciones en escuelas muestran que no se puede hablar de efectividad escolar
sin considerar la administracién escolar, su equipo de trabajo y su estructu-
ra de funcionamiento (Reynold y Parker 1992, en Espinoza y otros 1995),
Dentro de estas caracteristicas se menciona la presencia de un sentido de
misién y proyecto en la escuela, con metas claramente establecidas; fuerte
identidad institucional, y un ethos escolar positivo segtin el cual los profe-
sores se sienten identificados con su escuela (Arancibia 1988; Tedesco 1992;
Zarate 1992; Krug 1992, en Espinoza y otros 1995). Ademas se mencionan
factores propios del director, como es su capacidad para ejercer un fuerte
liderazgo instruccional mediante su capacidad para tomar decisiones y com-
partir puntos de vista, resolver problemas, tomar iniciativas, aprovechar
los recursos, articular una vision rectora, apoyar los proyectos de los profe-
sores, etc. (Rutter 1980; Ouston 1993; Rosenholtz 1988, en Espinoza y otros
1995). En este marco se hace necesario investigar en mayor medida el peso
de estas variables en el desempefio de los nifios, dada su importancia para
las politicas educacionales.

Cabe preguntarse como debe intervenirse sobre estos aspectos de
manera conjunta, considerando que el problema del rendimiento y eficien-
cia de la educacién no sélo afecta a las personas en cuanto individuos, sino
que ademas implica un costo social y econémico que, directa o indirecta-
mente, afecta a todos los sujetos de una sociedad. Un ejemplo claro de los
costos que acarrea un sistema educativo ineficiente es la repitencia. Amadio
(1994) estima un 45,7 por ciento de repitencia en América Latina, lo cual
afectaria, para el afio 1990, a aproximadamente 10.033.982 nifios. El costo
econdmico de estos indices de repitencia es estimado entre 1.000 y 4.200
millones de délares. Si proyectamos conservadoramente estas cifras a Chi-
le, el costo estimado de la repitencia es de aproximadamente 100 millones
de ddlares. Ante esto, se hace imperioso buscar estrategias distintas que
contemplen las necesidades diferenciales de los nifios y sus dificultades de
aprendizaje, a fin de constituir una alternativa real y eficiente a la repitencia.

Si suponemos que las politicas e intervenciones educacionales se ba-
san en los resultados de investigaciones producidas en esta drea, es legiti-
mo preguntarse por qué han tenido tan poco efecto para los nifios con ries-
go escolar y para la calidad de la educacion en general, y por qué las inver-
siones realizadas en educacién no generan los resultados esperados. La res-
puesta pareciera radicar en que no se ha considerado la diversidad de va-
riables que intervienen en este proceso complejo que es educar y aprender,
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tal como se ha ido mostrando a lo largo del presente analisis. Por ejemplo,
se reconoce actualmente que los padres son cruciales para el aprendizaje
del nino, que muchos niftios pobres dependen del alimento que reciben en
la escuela para su manutencién nutritiva, y otros factores de alta injerencia;
pero rara vez incluimos estas variables cuando disefiamos politicas, y me-
nos aun cuando evaluamos el éxito o fracaso escolar. Asimismo, no puede
olvidarse que la educacién es una politica social y debe articularse, por
tanto, con las demas politicas: nutricién, vivienda, salud y otras. De no existir
esta articulacion, los esfuerzos orientados al mejoramiento de la calidad y
equidad en la educacién seguiran sin lograr los efectos esperados.

Pareciera entonces que el mejoramiento educativo pasa necesariamen-
te por la multidisciplinariedad. Una alternativa de inversion al respecto
seria la conformacién de centros comunales de apoyo a las escuelas, los
cuales tendrian la funcién de asesorar a los miembros de la comunidad
escolar (director, profesores, padres) en estrategias conducentes a mayores
estandares de rendimiento en sus alumnos. Estas estrategias debieran com-
binar la multiplicidad de factores intervinientes, como son los referidos a la
familia, a las caracteristicas psicolégicas de los nifios, etc. Los centros co-
munales propuestos debieran componerse de profesionales de distintas
disciplinas, que aporten a una mirada global de la situacién que involucra
a los actores de la educacién en su conjunto.

Requerimos, en sintesis, de enfoques multidisciplinarios que contem-
plen una amplia gama de variables, si aspiramos a resolver los graves pro-
blemas de calidad y equidad educativas. La educacién es una tarea inmen-
sa y compleja. Muchos pueden tener la impresién de que funciona bastante
bien. Pero lo cierto es que los nifios méas pobres estan altamente expuestos
al fracaso y a ser expulsados del sistema, con lo cual ni el alumno ni el pais
podran actualizar sus aspiraciones y potencialidades. Para enfrentar las
dificultades postulamos un enfoque més integrador, con programas liga-
dos a la escuela, con un liderazgo comprometido, con mayor sensibilidad
cultural, con participaciéon de la comunidad en el disefio y evaluacién de
los programas, con desarrollo interdisciplinario en los profesionales de la
educacién, con flexibilidad en los enfoques, y con un apoyo resuelto en
favor de nuevas perspectivas de investigacion.
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ANEXO 2

Variables ordenadas seguin niimero de estudios y

proporcion de resultados significativos

VARIABLE

TortaL

SICNIE.

Razon

Apoyo al compromiso escolar
Contacto padres-escuela

Contacto padres-profesores

Interés padres por estudio diario
Valor dado a libreta de notas
Actitud positiva a estudio de noche
Evitacion de la comunicacion
Aceptacion-rechazo

Compromiso profesional
Satisfaccion laboral

Condiciones laborales

Rango de edad de los alumnos
Remuneracién de los profesores
Aspiraciones educacionales
Problemas de salud

Libros presentados a los hijos
Provision de requerimientos escolares bisicos
por parte de la familia

Gasto en educacion

Actitud positiva a comprar material
Discusion de materias con los hijos
Monitoreo

Valoracion de la escuela
Intencionalidad pedagégica
Hacinamiento

Nivel soctoecondmico promedio
Privada-publica

Estabilidad laboral

Entrenamiento

Calificacion del director por los profesores
Numero de cursos o secciones o a los que ensefia
Evaluacion

Planificacion de la clase

Tamafio del grupo instruccional
Conductas de estudio

Experiencia laboral

Refuerzo motivacion intrinseca
Refuerzo motivacion extrinseca
Sector urbano-rural

P bedk bk Pl Mk bk Peed P Mk ek bk Bed Beed  bed Red ek

B B RO R B BN RO N IO bk ek bmd el bud i Rl Peed Pd Rmd Red ek Rl

R O O OO T OO OO

Pk Pk Bl ek Bi (T IS T bk bk Pl Beed Pk beed bwd bk Rk bed Mk Fd Rl

Pk bk O DO O OO0 OO OCOOD

o O QD reih el bl ek bewd Rl bl ek bed Rk Rmd ed ek
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Género

Nivel de formacion, titulos

Asistencia

Tiempo instruccional

Variables afectivas

Manejo de la sala de clase

Inversion en materiales
Unigrado-multigrado

Tamafio de la familia

Frecuencia y nimero de tareas
Materiales de la clase

Variables sociales

Refuerzo notas/castigo

Percepcién del hijo como buen estudiante
Estilo familiar

Dominio de la materia que ensefia
Expectativas

Urbana-rural

Clima de la escuela

Gestion

Cercania casa a la escuela

Presion

Viariables culturales (etnia, nivel cultural)
Asistencia y duracién de la jornada escolar
Ayuda

Recursos educacionales en el hogar
Expectativas

Proporcion profesor/alumnos
Construccidn escolar e infraestructura
Perfeccionamiento (entrenamiento “in service”)
Estado nutricional y nutricion

Apoyo

Afos de experiencia profesor
Repitencia

Estrategias instruccionales en sala de clase
Composicion familia

Antecedentes preescolares

Variables cognitivas

Edad

Sexo

Educacion de los padres

Nivel socioecondémico

Recursos internos

el

LSRRI I RN IR S BECL BRC RE RR e L R RG-S IR RS IR SV IR SO R IS IR S R VR GUR O RE PP ER U R SURE UC RN RN N N SO W O SN

13
15

R R R R

0,3333
0,3333
0,3333
0,6667
0,6667
0,6667
0,6667
0,6667
0,6667
0,6667
0,6667
0,6667
1

1

0,5
0,75
0,75
0,75
0,75
0,75
0,75
0,2
0.4
0,6
0,6

1
0,8333
0,4286
0,8571
0,75
0,75
0,75
0,75
0,8462
0,9333

-
o DO OV O BN Lo U N e W W W W RO W NN R N RN RN RN R R e e RO DS R R Rd e e R

-t

Cursiva: resultados poco concluyentes (menos de dos estudios o resultados ambiguos).
Negrilla: resultados concluyentes (més de dos estudios y razén mayor que 0.7).
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CarituLo 8

LA PRUEBA SIMCE Y LA MEDICION
DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION

Rodrigo Martinez
Divisién de Desarrollo Social, Cepal

Este documento trata sobre los instrumentos e indicadores que permiten
cuantificar la calidad de la educacién, tomando como base la informacién
recolectada en la Prueba Simce (Sistema de Medicion de Calidad de la Edu-
cacién) de 1994 entre los alumnos de cuarto ano basico.

Existen distintas formas de entender el problema de la calidad de la
educacién. Unas se orientan a conocer el grado en que la escuela es un
agente de socializacién que posibilita la real insercién de los nifos en la
sociedad. Otras, en cambio, definen calidad en términos del grado de cono-
cimiento que adquieren los alumnos, sobre la base de objetivos educativos
previamente definidos. ‘

En este estudio se trabaja de acuerdo a esta segunda perspectiva, que
es la adoptada en la Prueba Simce, y la cual busca conocer el nivel de logro
educativo alcanzado por los alumnos en distintas dreas del conocimiento.
La discusion se centra en los procedimientos de calculo de dicho logro edu-
cativo y de algunos indicadores complementarios, orientados a la formula-
cién y evaluacién de politicas y programas del sector educacion.

En la primera seccién se hace una breve descripcion y analisis de los
procedimientos utilizados para calcular el Promedio de Respuestas Correc-
tas (PMRC), tanto en la prueba de castellano como en la de matematicas, el
cual se basa en una relacion entre la cantidad de respuestas correctas y el
total de preguntas efectivamente respondidas. Este procedimiento se com-
para con una forma alternativa, el Promedio de Respuestas Correctas Revi-
sado (PMRC_R) donde la relacién se establece entre la cantidad de respuestas
correctas y el total de las preguntas hechas, independientemente de si han
sido o no respondidas. Se disefia ademas una serie de indicadores comple-
mentarios, orientados a validar la comparabilidad entre pruebas de distin-
tos afios, a conocer la heterogeneidad de los resultados (tanto al interior de
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cada escuela como entre ellas), a estandarizar los resultados de cada afg
para la comparacién de escuelas y conglomerados mayores, a cuantificar
los nifios que no adquieren un nivel minimo de conocimiento, y a otras
funciones. El andlisis se focaliza en el calculo de los indicadores y no en 15
generacion de la informacién, razén por la cual no se incluyen comentariog
respecto de la validez y confiabilidad de los cuestionarios ni a los procedji-
mientos utilizados en la recoleccion, digitacion y validacién de la informa-
cién. Si se consideran, en cambio, las formas de calculo y analisis de resul-
tados.

En la segunda seccidn se comparan los resultados de los distintos
indicadores estudiados en este frabajo, con el objeto de conocer su distribu-
cién general y las diferencias que se presentan respecto a las siguientes va-
riables: dependencia administrativa, nivel socioeconémico, tipo de locali-
dad y regién.

Finalmente, en la tercera seccién se presentan las conclusiones mas
destacables del anélisis respecto de la eficiencia y eficacia de este sistema,
entendiendo dicho sistema como: i) instrumento para disefar y evaluar
politicas educativas; ii} en su relacién con el logro de una mayor calidad y
equidad; y iii) como herramienta de mercado para promocionar las escue-
las y como apoyo a los padres en su decision respecto del centro educativo
mas adecuado para sus hijos.

1. ¢COMO CALCULAR EL LOGRO EDUCATIVO?

1.1 La Prueba Simce y el calculo del Promedio de Respuestas Correctas
(PMRC)

El Sistema de Medicion de Calidad de la Educacion (Simce) de Chile con-
templa un conjunto de procedimientos que buscan dar cuenta del grado en
que se han alcanzado los objetivos educacionales establecidos en los planes
y programas propuestos por el Ministerio. Es decir, busca cuantificar en
qué medida se ha logrado la meta propuesta en las asignaturas de castella-
no, matematicas, historia y geografia, y ciencias naturales.

El procedimiento por el cual se llega al calculo del puntaje Simce pue-
de resumirse como sigue:'

{1) Realizadas las etapas de generacion de instrumentos y recoleccién de

! Para una informacién mds detallada, revisar Simce - Mineduc: "Bases técnicas para el
procesamiento de datos de los instrumentos de medicion Simce 1994 4° afio de Educacion
Bésica y 2° afio de Educacion Media - Logro de Objetivos Académicos” (Santiago, 1994).
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informacion, se procede a la validacién y correccién de los cuestiona-
rios respondidos por los alumnos, identificand o las respuestas correc-
tas, las incorrectas y las preguntas no respondidas o nulas (por doble
respuesta u otro motivo).

Con los datos corregidos, se genera una base de datos para cada prue-
ba especifica (castellano, matematicas, etc.?) con registros desglosados
por nifio, que contiene informacion relativa a la escuela (niimero del
establecimiento —RBD-—, nombre, localizacién geografica, nivel
socioecondmico, etc.), datos del nifio (sexo, afio de nacimiento, etc.), la
forma de la prueba (hay dos cuestionarios equivalentes para cada prue-
ba) v las respuestas dadas a cada item, ya corregidas.

Con esta informacién se procede a eliminar de la base de datos a to-
dos aquellos nifios que tengan 70 por ciento o mas de respuestas no
validas (omitidas o nulas) y a todos los cursos que presenten mas de
50 por ciento de nifios eliminados. Se genera asi una nueva base de
datos que incluye sélo los casos "validos".

La prueba contiene 8 factores (agrupaciones de itemes) en castellano y
11 en matematicas. Para obtener el Promedio de Respuestas Correctas
{PMRC) de cada factor en un curso, se calcula la relacién entre el total
de respuestas correctas en cada item y el total de respuestas validas de
los itemes de la agrupacién —sin nulas ni omitidas— independiente-
mente de la forma de la prueba (A o B) que se haya utilizado.
Por ejemplo:

PMRCclgl = ((SRC,_AGR,) / (SAC,_AGR,)) * 100
Donde, PMRC es el Promedio de Respuestas Correctas del
factor lenel curso 1,
‘51'(C1_AGR1 es el total de respuestas correctas del curso

1 en los itemes del factor 1,

SAC,_AGR, esel total derespuestas validas delos alum-
nos del curso 1 en los itemes del factor 1.

clgl

Finalmente, para obtener en cada prueba el PMRC total de un curso,
se suma la cantidad de respuestas correctas de cada uno de los alum-
nos en todos los itemes (SRC_CUR)), se divide por la suma total de

En este trabajo sélo se estudiaron las pruebas de castellano y matematicas.
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respuestas validas de los alumnos en los distintos itemes de la prueba
(TAL_CUR)), y se multiplica por 100.

PMRC, = ((SRC_CUR,) / (TAL_CUR))) * 100

En el caso especifico de castellano, el PMRC calculado se promedia,
en forma ponderada, con el puntaje de redaccidn obtenido a partir de una
muestra de los alumnos de cada curso.

Si se desea obtener el PMRC de agrupaciones mayores (escuela, co-
muna, provincia, regién, pais, etc.), se calcula el promedio ponderado de
los PMRC.

1.2 Comentarios al procedimiento utilizado en el PMRC

El analisis del procedimiento descrito en el punto anterior obliga a conside-
rar elementos metodoldgicos importantes. Esto, con objeto de disponer de
un indicador vélido y confiable para medir el logro educativo.

Primero, el PMRC excluye del calculo a todos aquellos alumnos que,
por indecision o desconocimiento, tienen una mayor cantidad de pregun-
tas invalidadas {32 0 mds de un total de 45).

Segundo, en el calculo de los puntajes obtenidos por cada curso o
cada escuela no se toma en cuenta a los alumnos que no asistieron el dia de
la prueba. Esto es importante si se considera la asociacion que existe entre
inasistencias y logro educativo.

Tercero, el logro educativo se calcula como una relacién entre el total
de respuestas correctas y el total de respuestas dadas, sin considerar el total
de preguntas que se formularon. Con ello, una escuela en que sus alumnos
responden sdlo 15 preguntas, y todas bien, obtiene mayor puntaje que una
en que los nifios responden las 45 preguntas, pero con una respuesta mala
como promedio.

Cuarto, dado que los factores incluidos en la prueba tienen distinta
cantidad de preguntas, al calcular el PMRC simple se estd asignando una
ponderacién correspondiente a la cantidad de itemes existente en cada grupo
de preguntas. Seria interesante conocer las razones que han llevado a esta
diferenciacién en el peso de cada factor, ya que ello influye directamente en
los resultados.

Quinto, con este procedimiento sélo se obtiene una medida de ten-
dencia central correspondiente a cada grupo (curso, escuela, etc.), y no es
posible conocer la distribucion de los resultados entre los alumnos que con-
forman cada grupo. Esto puede llevar a distintas interpretaciones de los
cambios producidos en el tiempo, ya que un incremento en el promedio de
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PMRC de una escuela entre dos mediciones puede significar que todos los
alumnos subieron su puntaje, que los peores mejoraron, o que sélo lo hicie-
ron los mejores.

Sexto, los resultados obtenidos en diversas mediciones no son com-
parables entre si, dado que las pruebas varian tanto en sus preguntas como
en el peso que se le asigna a cada factor. Esto puede llevar a que se observen
variaciones de puntajes que no se deben a un mayor o menor conocimiento
de los nifios. Asi, queda limitada la posibilidad de hacer un adecuado ana-
lisis de tendencias y una confiable medicién de impactos, tanto en términos
absolutos respecto al logro educativo, como relativos respecto a los resulta-
dos de otras escuelas (del conjunto de las escuelas o de estratos especificos
como las particulares pagadas, nivel socioeconémico alto, urbanas, etc.).

En resumen, el actual procedimiento de calculo de los PMRC adolece
de problemas metodolégicos que pueden producir un sesgo hacia el incre-
mento de los puntajes. Ello sucede sobre todo en escuelas con peor calidad
educativa, ya que se dejan fuera los alumnos con mayor porcentaje de res-
puestas omitidas, no se ajusta por inasistencias y se mide sélo en relacién a
la cantidad de respuestas. A su vez, la forma de calculo no permite obtener
toda la informacion que contienen los datos, lo cual restringe las conclusio-
nes sobre los cambios intertemporales y sobre la distribucién del grado de
conocimiento existente entre los alumnos. Por otra parte, el procedimiento
no incluye una fundamentacién del peso relativo que tienen los distintos
factores incluidos en cada prueba cada afio. Finalmente, debido a las varia-
ciones que se producen en las preguntas de las pruebas, los analisis de ten-
dencia que se hacen directamente de los PMRC no necesariamente reflejan
los cambios en el logro educativo.

1.3 Un procedimiento alternativo para el calculo, los PMRC_R

Considerando los aspectos resefiados en el punto anterior, proponemos efec-
tuar un calculo alternativo del logro educativo. Llamaremos a dicho calcu-
lo el Porcentaje de Respuestas Correctas Revisado (PMRC_R), basado en las
siguientes consideraciones:

(1) Incluir a todos los alumnos, independientemente de la cantidad de
preguntas que hayan respondido.

(2) Establecer un método que ajuste los resultados en funcion de las
inasistencias. Esto puede hacerse asignando el puntaje minimo obte-
nido en el curso a todos aquellos alumnos que no asistieron a la prue-
ba, o estimdndolo sobre la base de la correlacién, para quienes efecti-
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vamente rindieron la Prueba Simce, entre las notas de clase y el logro
en la prueba.

(3) Calcular un PMRC_R para cada alumno, a partir de la suma pondera-
da que se obtiene de los porcentajes promedio alcanzados en los fac-
tores y el peso relativo de cada uno.

PMF_AL,

| (SRC, / N_PREG) * 100
PMRC_R,

(PMF,_AL*P)) + (PMF,

i

AL?P)) + ... + (PMF,_ALP)

Donde PMF_AL; esel porcentaje promedio de respuestas correc-
tas del alumno (i) en el factor (j),
SRC; es la suma de respuestas correctas del alumno
(i) en el factor (j),
N_PREG; esel nlimero de preguntas del factor (j),
PMRC_R; es el logro educativo del alumno (i),
P, es el grado de importancia del factor (j). Este
ponderador debe tener un rango que va entre 0
y 1y la sumatoria de los P, debe ser igual a 1.

En caso de que todos los factores tengan la misma importancia, debe
asignérseles el mismo peso (equiponderados), con lo cual el calculo de los
PMRC_R se puede transformar de la siguiente manera:

PMRC _R®, = ((PMF,_AL)+ (PMF, AL)+...+(PMF,_AL))/N_FAC

Donde, PMRC_R®,  esel PMRC_R con factores equiponderados, del
alumno (i),
N_FAC es el niimero de factores incluidos en la prueba.

Si la cantidad de preguntas incluidas en cada factor refleja el peso que
éste tiene en el total de la prueba, el cdlculo de los PMRC_R se convierte en
una relacion simple entre el total de respuestas correctas y el niimero total
de preguntas de la prueba.

PMRC_RP, = (SRC_AL;} / N_PREG) * 100
Donde, PMRC_RP, es el PMRC_R del alumno (i), ponderado por

nimero de preguntas,
SRC_AL, es la suma total de respuestas correctas del
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alumno (i),
N_PREG es el numero de preguntas de la prueba.

Distinguir entre respuestas omitidas y respuestas erroneas, descon-
tando puntos por respuestas erréneas en el calculo de puntajes de cada
factor, tal como se hace en la Prueba de Aptitud Académica. Obvia-
mente, un ajuste de este tipo tiende a afectar mas fuertemente a los
puntajes bajos, pero permitiria eliminar el sesgo producido por res-
ponder al azar las preguntas cuya respuesta no se conoce, donde la
probabilidad de acertar depende de la cantidad de alternativas que
tiene la pregunta. Si no se descuenta, siempre hay algo que ganar y
nada que perder en el hecho de contestar.

Calcular el puntaje de cada factor y el PMRC_R a escala grupal (curso,
escuela, comuna, etc.) como un promedio de los puntajes individua-
les.

PMF,_ES, =((PMF_AL,)+(PMF_AL,) +...+(PMF_AL )/ N_ALUM,
PMRC_R, =((PMRC_R,) + (PMRC_R)) + ... + (PMRC_R)) /
N_ALUM,

Donde, PMF,_AL; esel porcentaje promedio de respuestas correc-
tas del alumno (i) en el factor (j),
PMF)._ESk es el puntaje promedio de la escuela (k) en el
factor (j),
N_ALUM, es el nimero de alumnos de la escuela (k),
PMRC_R, es el PMRC_R promedio de la escuela (k).

Incluir en el calculo de los puntajes algtin indicador que permita cuan-
tificar las variaciones que se producen en el grado de dificultad de la
prueba, ya que éstas pueden afectar los resultados y con ello invalidar
las mediciones de impacto que se hagan respecto del porcentaje de
logro educativo.

Si bien el espiritu de cada prueba es conocer el logro educativo en

objetivos fijos y con preguntas equivalentes, las leves variaciones origina-
das en la forma de hacer una pregunta pueden afectar los puntajes, ya sea
incrementandolos o disminuyéndolos. Esto se comprueba con la diferencia
que presenta el promedio nacional de los resultados individuales de caste-
llano y matemadticas en 1994, al comparar las formas A y B. Estas fueron
distribuidas aleatoriamente entre los alumnos, por lo cual cabria esperar
que los resultados fueran similares en lo referente a logro educativo. En el
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caso de castellano, la forma B tiene un promedio de PMRC_R superior en
1.7 puntos a la A. En la prueba de matematicas la diferencia alcanza a 0.6
puntos, siendo superior en la forma A.

Ademas, debe recordarse que la sola institucionalizacién del Simce,
es decir, el hecho de que la prueba se haga cada vez mas comiin y conocida
entre los profesores y alumnos, reduce la tensién en quienes rinden la prue-
ba hoy en comparacién con quienes lo hicieron en su primera version. Se
ha internalizado su existencia, con lo cual disminuye el temor y, dado que
se conoce el tipo de preguntas, es posible prepararse mas adecuadamente
para responderlas. Por lo tanto, independientemente de cuél haya sido
el grado de conocimiento de los alumnos, es probable que en las prime-
ras versiones de la prueba se hayan obtenido resultados inferiores a los
actuales,

No parece factible hacer correcciones a los resultados de las pruebas
ya tomadas. Pero para el futuro pueden contemplarse varias alternativas.
Todas éstas tienen pros y contras, tanto en lo técnico como en lo operativo.
A continuacion se presentan algunas ideas que no pretenden agotar el temna,
sino sélo sefialar lineas de accion posibles. Necesariamente se las debe ana-
lizar méas profundamente para llegar a una férmula que permita eliminar, o
al menos minimizar, esta fuente de error que afecta fuertemente los resulta-
dos, toda vez que se los utiliza como indicador de tendencia o de impacto.

En primer lugar, si en el PMRC_R se distingue entre respuestas erré-
neas y omitidas, se puede orientar las instrucciones con el objeto de utilizar
la proporcién de respuestas omitidas como una "proxi” del nivel de dificul-
tad.

Una segunda alternativa es generar formatos de prueba para varios
afos y ensayarlos en un grupo experimental de alumnos seleccionado
aleatoriamente. Las diferencias observadas entre las distribuciones de fre-
cuencias de las pruebas oficiales del afio en curso, y las disefiadas para los
anos futuros, serian atribuibles al grado de dificultad. Considerando estas
diferencias, podria generarse un factor de correccion para ser utilizado en
los resultados que se obtengan en el afio en que se apliquen dichas formas
a todos los alumnos.

Otra alternativa es analizar el grado de dificultad de la prueba en re-
lacién a los puntajes promedio del decil superior de la distribucién, asu-
miendo que las variaciones internas de nivel de logro educativo en este
segmento son irrelevantes y que, por lo tanto, cualquier movimiento en el
indicador seria debido a la dificultad de la prueba.
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1.4 Otros indicadores de interés

A partir de los datos de cada una de las pruebas del Simce es posible obte-
ner otros indicadores de gran utilidad para el disefio y evaluacién de los
programas educacionales. En este marco, ademas del PMRC_R (corregido
por nivel de dificultad), se puede calcular algunos coeficientes que descri-
ban la distribucion de los resultados intraescuela, el porcentaje de alumnos
que no alcanza cierta cantidad minima de respuestas correctas, la desvia-
cién estandar de los puntajes promedio alcanzados por las escuelas, los
puntajes de cada escuela estandarizados y las variaciones anuales de
puntajes promedio de cada escuela estandarizados.

(1) Para conocer la distribucién de los resultados dentro de cada escuela,
se debiera calcular la desviacion estdndar, el rango vy los valores maxi-
mo y minimo. Estos indicadores, complementarios a los puntajes de
cada factor y al PMRC_R, serian un gran aporte para la formulacién y
evaluacion de los proyectos que se ejecutan dentro de las escuelas, al
permitir identificar el grado de heterogeneidad que existe entre los
alumnos.

(2) El porcentaje de alumnos que no alcanza un puntaje minimo espera-
do permitiria identificar aquellas escuelas que, aun cuando reflejan
un promedio medianamente aceptable, esconden, debido al grado de
heterogeneidad y/o al niimero de alumnos, una cantidad importante
de nifios cuyo rendimiento es inferior al minimo esperado por el Mi-
nisterio. A su vez, permitiria caracterizar a aquellas escuelas que tie-
nen una alta proporcién de nifios en esa situacion, lo que facilitaria la
seleccién y orientacion de las distintas acciones ministeriales, regio-
nales y de la escuela.

El puntaje minimo deberia ser definido segtin los objetivos de la poli-
tica educacional. Sin embargo, en este estudio se ha intentado una
primera aproximacidn al tema utilizando tres valores, a saber:

PMRC_R<40 = Porcentaje de alumnos con un puntaje PMRC_R
menor a 40 puntos,

PMRC_R<30 = Porcentaje de alumnos con un puntaje PMRC_R
menor a 30 puntos, y

PMRC_R<20 = Porcentaje de alumnos con un puntaje PMRC_R

menor a 20 puntos.

(3) Ladesviacién estandar de los puntajes promedio alcanzados por las
escuelas permite medir el grado de heterogeneidad de los resultados.
Este indicador adquiere relevancia al sumar a la calidad el objetivo de
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la equidad, por cuanto es importante no sélo el incremento de log
puntajes promedio sino también la disminucién de la brecha existente
entre los distintos centros educativos. Es posible que no se modifique
mayormente el resultado promedio de calidad a nivel nacional pero
que la politica sea muy exitosa por el impacto que se tiene en equidad,
o viceversa. Debe recordarse que el objetivo de la politica es la dismi-
nucién de la heterogeneidad, ya que ello implica una mejora de la
equidad.

Los puntajes estandarizados para los PMRC_R promedio de cada es-
cuela permiten comparar el logro educativo de cada una en relacién al
conjunto de las escuelas.

El célculo del puntaje estandar (PMRC_RS) es una simple traduccién
de los PMRC_R de cada escuela a una distribucién con promedio = 50
y desviacién estandar = 10.

PMRC_RS, = ((PMRC_R, ~ PMRC_R;) / STD_PMRC} * 10) + 50

Donde, PMRC_RS, es el puntaje promedio de logro educativo de

la escuela (k) estandarizado,

PMRC_Rk es el puntaje promedio de logro educativo de
la escuela (k) sin estandarizar,

PMRC_RT esel promedio de los PMRC_R de todas las es-
cuelas estudiadas,

STD_PMRC es la desviacion estandar de los PMRC_Rk (en-
tre las escuelas).

El calculo de las diferencias ajustadas de los PMRC_R, que se obser-
van en un centro educativo entre un afio y otro, permite cuantificar el
cambio en los puntajes ajustados respecto a las variaciones que se ob-
servan en el conjunto de las escuelas.

Este indicador muestra cuanto avanzé o retrocedié una escuela en par-
ticular respecto al resto de las escuelas. De este modo, un aumento de
2 puntos entre dos mediciones en una escuela puede significar que, si
en promedio las escuelas subieron 3 puntos, esa escuela en particular
registr6é un rezago comparativo. Del mismo modo, se habria produci-
do un aumento relativo de 4 puntos en caso de que el promedio total
hubiese bajado 2 puntos.

DPMRC_R, = (PMRC_R,, - PMRC_R, )
DPMRC_RA, = (DPMRC_R, - DPMRC_R,)
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Donde, DPMRC_R,  esladiferencia de puntaje promedio de logro
educativo de la escuela (k) entre dos anos,

PMRC_R,,  es el promedio de logro educativo de la es-
cuela (k} en el ano (2) (el mayor de los dos
afos analizados),

PMRC_R,;, es el promedio de logro educativo de la es-
cuela (k) en el ano (1) {el menor de los dos
anos analizados),

DPMRC_RA, es la diferencia ajustada de los puntaje pro-
medio de logro educativo de la escuela (k) en-
tre dos afios,

DPMRC_R; esel promedio de las diferencias de puntaje
no ajustadas (DPMRC_R) de todas las escue-
las estudiadas.

2. ANALISIS DE DATOS DEL SIMCE

2.1 Indicadores elaborados

Considerando los comentarios y recomendaciones de la seccién anterior, se
calcularon los distintos indicadores partiendo de los datos de cada alumno.
Para el procesamiento y comparacién de los indicadores se utilizaron
dos fuentes de informacion: los resultados de PMRC de las escuelas calcu-
lados por el Simce, y la informacién por alumno de las pruebas de castella-
no y matematicas {esta tltima informacién, disponible en la base de datos
"vdlidos", es decir, una vez efectuadas la correccion y validacién y habién-
dose eliminado los alumnos y cursos con "alta” proporcién de respuestas
no validas). En total se trabajé con 4.584 escuelas en castellano y 4.585 en
matematicas, con 224.678 y 223.842 alumnos respectivamente.

Debido a que sélo se contd con los datos "validos" de la prueba de
cuarto afo bésico de 1994, en el calculo de los indicadores no fue posible
incluir a los alumnos de mayor porcentaje de respuestas omitidas, ni asig-
nar ningtn tipo de puntaje a los alumnos matriculados que no asistieron a
la prueba. Asimismo, los resultados no han sido ajustados por nivel de di-
ficultad, ya que no existen patrones de comparacion.

En definitiva, los indicadores calculados para cada prueba son los si-
guientes:
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PMRC_R

STD_PMRC,
STD_PMRC
PMRC_RS,
PMRC_R<40,
PMRC_R<30,

PMRC_R<20,

Porcentaje promedio de logro educativo de cada
escuela, tanto ponderado por el nimero de pre-
guntas de cada factor (PMRC_Rp}, como con-
siderando los factores equiponderados —de
igual peso relativo— (PMRC_Re),?

Desviacion estandar de los PMRC_R al interior
de cada escuela,

Desviacion estandar de los PMRC_R, (entre las
escuelas),

Porcentaje promedio de logro educativo de cada
escuela, estandarizado,

Porcentaje de alumnos de cada escuela con un
puntaje PMRC_R menor a 40 puntos,
Porcentaje de alumnos de cada escuela con un
puntaje PMRC_R menor a 30 puntos,
Porcentaje de alumnos de cada escuela con un
puntaje PMRC_R menor a 20 puntos.

Junto con estos nuevos indicadores, se trabaj6 con algunas variables
contenidas en las bases de datos del Simce,* a saber:

e PMRC,

. Dependencia administrativa,

*  Nivel socioeconémico promedio de los alumnos de cada escuela, se-
gun la clasificacion utilizada por el Simce, que se basa en el nivel edu-
cacional de los padres y el gasto promedio mensual que hacenen edu-

cacidn,

*  Tipo de localidad {urbanas vs. rurales, y tamafio), y

*  Regién

2.2 Resultados de los PMRC y los PMRC_R

a.  Descripcion general

Como se puede observar en el siguiente cuadro, al comparar los resultados
del PMRC con los PMRC_RP (ponderado en relacién al total de preguntas
de cada factor) se observa una diferencia promedio entre los alumnos, a
nivel nacional, de 0.7 puntos para castellano y 0.9 en matematicas.

3 Debido a que no pudo contarse con los datos de la prueba de redaccién, los resultados de
castellano (PMRC y PMRC_R) reflejan sélo la informacién basada en las 45 preguntas de

alternativas.

' En el Anexo se presenta la cantidad de alumnos que dieron la prueba en cada segmento.
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Cuadro 1
Promedios nacionales de PMRC y PMRC_R
PMRC PMRC Rp PMRC Re DIF1 DIF2
{Ponderado)  {Factores iguales)
A B C A-B A-C
Castellano 70.50 69.79 68.26 0.71 226

Matematicas 69.30 68.40 66.10 0.90 3.10

Estas diferencias se deben a que algo menos de un quinto de los alum-
nos estudiados dejo preguntas nulas o sin responder (16,8 por ciento en
castellano y 18,2 por ciento en matematicas), la mitad de los cuales sélo
omitié una.

La mayor incidencia de respuestas omitidas se observa entre los
puntajes mas bajos. Mientras que los alumnos que obtuvieron los puntajes
méximos no muestran diferencias en los indicadores, éstas son bastante
importantes entre los puntajes minimos: el menor puntaje en el PMRC a
nivel nacional es 14.3 puntos mas alto que el PMRC_R en castellano, y 5.8
puntos en matematicas.

Al analizar los resultados tomando a cada escuela como una unidad,
y sin considerar la cantidad de alumnos, se observa que el promedio de
ambos indicadores disminuye en 2 puntos porcentuales, tanto en castella-
no como en matematicas.

Al comparar el PMRC con el PMRC_R¢ (donde cada factor tiene el
mismo peso), las diferencias aumentan significativamente, alcanzando 2.26
puntos en castellano y 3.1 en matematicas. Esta mayor diferencia confirma
la hipétesis de que la cantidad de itemes de cada factor incide en el resulta-
do final. Es decir, no todas las dimensiones contenidas en las pruebas Simce
tienen igual logro educativo; en este caso, las que tienen mads itemes obtie-
nen mejores resultados.

No obstante la importancia de la diferencia observada entre estos dos
factores, en los siguientes analisis no se trabajara con este ultimo indicador
(PMRC_R®), asumiendo que el peso relativo incluido en la cantidad de pre-
guntas de cada factor estd debidamente fundamentado.

b.  Andlisis por dependencia administrativa

Al estratificar las escuelas segin los tres tipos de dependencia administra-
tiva existentes en el pais, se observa que las diferencias entre los dos
indicadores analizados son, para el caso de la prueba de castellano, mayo-
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res entre las escuelas municipalizadas y particulares subvencionadas que
en las particulares pagadas. En estas iiltimas la diferencia sélo llega a 0.4
puntos. Es decir, el sesgo debido a respuestas omitidas es menor entre las
particulares pagadas, que son las que alcanzan mayores puntajes prome-
dio. En la prueba de matematicas, en cambio, las diferencias se mantienen
méas 0 menos constantes en los distintos tipos de escuela.

Cuadro 2
Resultados de PMRC y PMRC_RP segiin dependencia administrativa

CASTELLANO MATEMATICAS
DEPENDENCIA ADMINISTRATIVA PMRC PMRC_R* PMRC PMRC_Rr
Municipalizado 66.4 65.7 65.4 64.5
Particular subvencionado 73.1 72.3 71.3 70.4
Particular pagado 87.1 86.7 86.4 85.6

Promedio nacional 70.5 69.8 69.3 68.4

Independientemente del indicador que se utilice, tanto en castellano
como en matematicas las escuelas particulares pagadas obtienen en pro-
medio un puntaje superior en un 20 por ciento respecto a las particulares
subvencionadas y 30 por ciento respecto a las municipalizadas.

c.  Andlisis por nivel sociceconémico

La metodologia que utiliza el Simce para estratificar las escuelas segtin ni-
vel socioecondémico promedio de sus alumnos se basa en el nivel educacio-
nal promedio de los padres y el gasto educacional promedio mensual que
realizan. La combinacién de ambas variables permite generar cuatro seg-
mentos:

A = Educacién media completa o superior y gasto mayor a $ 21.281,

B = Educacién media incompleta o basica completa y gasto entre $
11.201y $ 21.280,

C = Educacién media incompleta o basica completa o incompleta y
gasto entre $ 4.480 y $ 11.200,

D = Educacién basica incompleta o sin educacién formal y gasto infe-

rior a $ 4.480.



La prueba Simce y la medicion de la calidad de la educacion 229

Como se observa en el Cuadro 3, cualquiera sea el indicador que se
utilice, el bajar de nivel socioecondémico en un grado significa bajar en pro-
medio 10 puntos en logro educativo, tanto en castellano como en matema-
ticas.

Cuadro 3
Resultados de PMRC y PMRC_RP
segun nivel socioeconémico promedio de la escuela

] CASTELLANO Maremaricas
NIVEL SOCIOECONOMICO PMRC PMRC_Rr _EMRC - PMRC_Rr
A 85.9 85.5 85.1 84.3
B 75.4 74.8 74.0 73.2
C 65.7 64.9 644 63.5
D 56.1 545 55.5 53.8
PROMEDIO NACIONAL 70.5 69.8 69.3 68.4

Al comparar los indicadores PMRC y PMRC_RP, se observa que el
efecto de la respuesta omitida incide mads en los alumnos de colegios de
menor nivel socioeconémico, donde la diferencia alcanza a 1.6 puntos en
castellano y 1.7 en matematicas. En cambio, en el grupo més alto estas dife-
rencias son sélo 0.4 y 0.2 puntos, respectivamente. Esto indica que entre los
alumnos de menores recursos hay una mayor cantidad de respuestas inva-
lidas, por lo que el sesgo en este grupo es mayor que el observado entre los
alumnos del nivel alto.

d.  Comparacion por tipo de localidad

Como destaca el Cuadro 4, independientemente del indicador utilizado,
los alumnos de comunidades rurales alcanzan un puntaje promedio equi-
valente al 80 por ciento del correspondiente a los de comunidades urbanas.
A su vez, en dichas comunidades el sesgo por la respuesta omitida es bas-
tante mayor al existente en las urbanas, con 1.2 puntos en castellano y 1.5
en matemadticas.
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Cuadro 4
Resultados de PMRC y PMRC_RP segiin tipo de localidad:
urbano vs. rural

CASTELLANO MaremAricas
LOCALIDADES PMRC PMRC_Rr PMRC PMRC_Rr
Urbanas 70.8 70.1 69.6 68.7
Rurales 56.7 55.5 56.1 54.6
PROMEDIO NACIONAL 70.5 69.8 69.3 68.4

Al analizar en forma mas detallada los datos segin el tamario del nu-
cleo urbano, se observa que los alumnos de localidades que tienen menos
de 300 habitantes alcanzan valores de logro educativo inferiores a 55 pun-
tos; en cambio en las mds grandes (més de 20.000 hab.) los promedios supe-
ran los 70 puntos, cualquiera sea el indicador que se utilice.

Cuadro 5
Resultados de PMRC y PMRC_RP segiin tamatio de la localidad
CASTELLANO MATEMATICAS
TAMANO DE LA LOCALIDAD
{Habitantes) PMRC PMRC_R* PMRC PMRC_Rr
Menos de 300 54.7 53.3 54.6 53.1
301 a 5.000 63.1 62.2 62.1 61.1
5.000 a 20.000 67.9 67.2 66.6 65.8
20.000 a 80.000 71.6 709 70.2 69.4
Mas de 80.000 72.3 71.6 71.0 70.1
PROMEDIO NACIONAL 70.5 69.8 69.3 68.4

En concordancia con lo observado en la comparacién urbano-rural,
las mayores diferencias entre puntajes PMRC y PMRC_R, en ambas prue-
bas, se observan en las localidades mas pequefias. Es decir, el sesgo genera-
do por la respuesta omitida se asocia negativamente con el tamafio de la
localidad en que se ubica la escuela.

e.  Amilisis por region
El andlisis de los resultados del logro educativo muestra que las regiones
extremas alcanzan los mayores puntajes promedio, tanto en castellano como
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en matematicas. Las regiones mas exitosas son la Duodécima y la Undéci-
ma, seguidas de la Primera, Metropolitana, Segunda y Tercera. En cambio,
los peores puntajes se observan en las regiones Novena, Octava y Séptima,
las que a su vez concentran los porcentajes mas altos de poblacion pobre e
indigente.

Al igual que en comparaciones anteriores, las regiones que obtienen
los mayores puntajes tienden a presentar menores diferencias entre PMRC
y PMRC_RP que las de menor logro educativo.

Cuadro 6
Resultados de PMRC y PMRC_RP segtin region

CASTELLAND MATEMATICAS

REeGioN PMRC PMRC_R*  PMRC PMRC_Rr
I 719 714 71.8 711
i1 70.8 70.2 70.5 69.9
I 71.3 70.9 70.8 70.2
v 70.6 70.0 69.3 68.7
A% 71.2 70.3 69.4 68.3
VI 69.7 69.0 68.8 68.0
Vil 69.1 68.5 68.2 67.6
VIII 68.8 68.1 67.8 66.9
IX 65.8 64.8 64.0 62.8
X 69.4 68.6 68.5 67.5
X1 731 72.4 724 71.2
XII 74.4 73.8 73.8 73.1
Metropolitana 71.7 71.0 70.2 69.3

PROMEDIO NACIONAL 70.5 69.8 69.3 68.4

5 Véase "Situacion de la pobreza en Chile, Encuesta Casen 1994 (Resultados preliminares)”
(Santiago: Cepal, octubre 1995).
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2.3 Grado de heterogeneidad de los resultados

Al analizar la heterogeneidad de los resultados, se observé que en castella-
no la desviacién estandar al interior de las escuelas (STD_PMRC, ) alcanza
un promedio de 16.1 puntos, y entre las escuelas (STD_PMRC) esta dife-
rencia alcanza un promedio de 11.9 puntos. En el caso de matematicas los
valores son 16.6 y 12.4 puntos, respectivamente.

Lo anterior indicaria que, en promedio, la distribucién de los resulta-
dos, tanto en castellano como en matematicas, es mas heterogénea al inte-
rior de las escuelas que entre las escuelas, con lo cual se realza la necesidad
de contar con informacién individualizada de cada nino, a fin de desarro-
llar proyectos que permitan mayor equidad en logros educativos.

El grado de heterogeneidad al interior de las escuelas (STD_PMRC,)
no presenta diferencias significativas por ninguna de las variables analiza-
das (dependencia administrativa, nivel socioeconémico, tipo de localidad,
regién). En cambio, la heterogeneidad entre escuelas si expresa diferencias
en algunas variables, tendiendo a aumentar alli donde los resultados edu-
cativos son mas bajos. Es decir, mientras menor es la calidad promedio de
las escuelas, mayor es la inequidad. Esta situacién se explicaria por el he-
cho de que la baja en los promedios se debe a que disminuyen mas los
puntajes bajos que los altos.

Las desviaciones estandar (STD_PMRC) de las distintas pruebas pre-
sentan las siguientes diferencias:

*  superan los 9 puntos en las escuelas municipales, estan sobre 11 en las
particulares subvencionadas y bajo 7 en las particulares pagadas;

*  por nivel socioecondmico superan los 11 puntos en el nivel bajo y se
ubican entre 5 y 7 en el mas alto;

* en las escuelas de las regiones Novena, Octava y Décima se ubican
entre los 12 y 13 puntos, y en la Duodécima y Undécima lo hacen
entre los 9 y 10 puntos.

2.4 Distribucién de los alumnos con bajos puntajes

El anélisis destinado a conocer como se distribuyen los alumnos con meno-
res puntajes dio como resultado que, en promedio, poco mds de un décimo
de los alumnos de cada escuela contesta correctamente menos del 40 por
ciento de las preguntas. De éstos, un tercio no responde correctamente mas
del 30 por ciento, y un treintavo no logra més de 20 puntos.
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Cuadro 7
Distribucién de alumnos con bajos puntajes
INDICADOR CASTELLANO MaATEMATICAS
(Promedio) (Promedio)
PMRC_R<40,
(Porcentaje de alumnos con
PMRC_R bajo 40 puntos) 10.77 12.23
PMRC_R<30,
(Porcentaje de alumnos con
PMRC_R bajo 30 puntos) 374 4.01
PMRC_R<20,
(Porcentaje de alumnos con
PMRC_R bajo 20 puntos) 0.36 0.36

En 40 por ciento de las escuelas el PMRC_R<40 abarca menos del 5

por ciento de los alumnos. En cambio, en castellano 2,5 por ciento de las
escuelas tiene mas de la mitad de sus alumnos con puntajes bajo 40 puntos,
proporcion que sube a 3,4 por ciento en el caso de matematicas.

El andlisis de estos indicadores segtn las distintas variables elabora-

das confirma las diferencias que se observaron al trabajar con el PMRC_R,
tanto respecto a los promedios como a la heterogeneidad. Tales diferencias
pueden ordenarse como sigue:

El analisis por dependencia administrativa muestra que las escuelas mu-
nicipalizadas tienen en promedio 12,8 por ciento de alumnos con
puntajes menores al 40 en castellano y 14,7 por ciento en matematicas.
En cambio esta proporcion no supera el 1,5 por ciento entre las parti-
culares pagadas (en ambas pruebas).

Al segmentar por nivel socioeconémico, el PMRC_R<40 alcanza un por-
centaje promedio de 25 por ciento en castellano y 27 por ciento en
matematicas entre las escuelas del grupo D (de menores recursos),
contra 2,0 por ciento y 1,4 por ciento respectivamente entre las del
grupo A. Cabe destacar que en los grupos D y E existen escuelas que
no tienen nifios con puntajes mayores a 40.

Respecto al PMRC_<30, las del grupo Ano llegan al 1 por ciento como
promedio, mientras el promedio en el grupo D es 9,8 por ciento y 10,9
por ciento en castellano y matematicas, respectivamente.

La comparacién por tipo de localidad refleja una importante diferencia
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entre las escuelas urbanas y las rurales, con un promedio en las urba-
nas de 9,5 por ciento de alumnos bajo los 40 puntos en castellano y
10,8 por ciento en matemadticas, lo que se eleva a 25,3 por ciento y 29
por ciento, respectivamente, en las rurales.

*  En el andlisis por regién, el PMRC<40 refleja altos porcentajes en la
Novena Region (21 por ciento en castellano y 23 por ciento en mate-
maticas), contra valores de 5 por ciento en castellano para las regiones
Primera y Duodécima, y de 5 por ciento en matemadticas para la Duo-
décima y 7 por ciento para la Primera y Tercera. En la Novena Region
el PMRC_R<30 alcanza a 9 por ciento, llegando a menos de 2 por cien-
to en las regiones extremas.

3.  CONCLUSIONES Y COMENTARIOS

A analizar la informacion de la Prueba Simce de cuarto afio basico de 1994,
se observd que el procedimiento de célculo del logro educativo (PMRC)
presenta algunos problemas metodolégicos, y que éstos pueden producir
un sesgo que incremente los puntajes, sobre todo de las escuelas con peor
calidad educativa. Esto se debe a que los alumnos que dejan una mayor
cantidad de preguntas sin responder se excluyen del andlisis, a que no se
considera el efecto de las inasistencias, y a que se mide el logro en relacién
a la cantidad de respuestas dadas y no a las preguntas efectivamente for-
muladas.

Por otra parte, la forma de calculo de la prueba no permite conocer el
grado de dispersion de los resultados, lo que asu vez impide determinar la
distribucién del nivel de logro educativo de los alumnos. Esto limita las
conclusiones sobre las diferencias existentes entre los alumnos, cursos, es-
cuelas, y sobre los cambios intertemporales de los mismos. Las compara-
ciones sobre la base de los PMRC sélo son indicativas de la calidad prome-
dio, pero nada dicen respecto a la equidad. Pueden producirse perfecta-
mente impactos sin mayores variaciones en los promedios pero con un in-
cremento de los puntajes més bajos, para lo cual los mejores indicadores
son los de dispersién.

Asu vez, el procedimiento actualmente implementado contempla un
peso relativo diferencial para cada uno de los factores contenidos en cada
prueba en cada afio. Si esto no se fundamenta apropiadamente, genera pro-
blemas de confiabilidad en la interpretacion de los resultados.

Finalmente, como consecuencia de las variaciones en las preguntas
de las pruebas que se toman cada afio, los andlisis de tendencia que se ha-
cen directamente de los PMRC pueden no reflejar la realidad en cuanto a
los cambios en el logro educativo. Esto se debe a que no se incluyen ele-
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mentos que permitan llevar los puntajes de cada ano a un patrén de com-
paracion comun, con lo cual las diferencias en logro pueden deberse tanto
a distintos grados de dificultad en las pruebas, como a mayores o menores
conocimientos en los alumnos.

Los problemas descritos adquieren mayor relevancia en la medida en
que este indicador se utiliza para hacer analisis longitudinales y evaluar el
impacto de los programas educativos que se estdin implementando en el
pais. Cuando el indicador no es preciso, cualquier conclusion sobre los
impactos pierde confiabilidad.

La mayor parte de los problemas de confiabilidad detallados ante-
riormente se pueden solucionar con la informacién que se tiene, e incluso
es posible hacer algunas correcciones para los anos anteriores. En cuanto a
las comparaciones interternporales y a los ajustes por nivel de dificultad de
las pruebas, pueden generarse soluciones para ser implementadas en el
futuro. La informacion recolectada por la prueba permite trabajar otros
indicadores complementarios sobre logro educativo, con el objeto de cono-
cer mas adecuadamente la forma en que se distribuyen los datos y optimizar
la focalizacion de los programas y proyectos sociales existentes. Especial
relevancia tienen los indicadores de dispersion de resultados intra e
interescuelas, los puntajes estandarizados, el porcentaje de alumnos de cada
escuela que no alcanza un porcentaje minimo de respuestas correctas y las
diferencias de puntajes interanuales ajustadas por el resultado del conjunto.

El sesgo debido a deficiencias de confiabilidad merece atencién, por-
que puede ser grande. En el analisis comparativo de los resultados de 1994
para cuarto basico, las diferencias en los promedios nacionales de castella-
no y matemadticas entre el método Simce y la alternativa propuesta (relacio-
nando el total de respuestas correctas con el total de preguntas, mantenien-
do el peso asignado a los factores y sin corregir por inasistencias ni incluir
los casos con alta omisién de respuesta), no supera el 1 por ciento. Sin em-
bargo, esta diferencia aumenta a 2.3 y 3.1 puntos en castellano y matemati-
cas, respectivamente, cuando la alternativa utilizada considera igual pon-
deracién para cada factor (objetivo de la prueba). Lo primero se explica por
la baja proporcién de nifios que dejan preguntas sin responder; lo segundo
se debe a una mayor cantidad de preguntas en los factores de mayor logro
educativo.

La baja incidencia de las diferencias detalladas en el parrafo anterior
no elimina el problema. Mas bien corresponde aprovechar tal resultado para
corregir las deficiencias de confiabilidad, sin generar grandes conflictos
respecto a la credibilidad de la prueba. Estamos, por tanto, en el momento
adecuado para producir los cambios y contar con mejores y mas precisos
indicadores de la calidad de la educacién.
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Los resultados corroboran, por su parte, la hipétesis de que el sesgo
generado se asocia positivamente a los puntajes mas bajos, ya que las dife-
rencias entre los métodos son mayores en todos los segmentos de menor
logro educativo: escuelas municipalizadas y particulares subvencionadas,
de menor nivel socioeconémico y ubicadas en localidades rurales y peque-
fias de las regiones Novena y Décima.

Respecto a la heterogeneidad de los resultados, se observé que el gra-
do de dispersién es, en promedio, 25 por ciento mds alto dentro de las es-
cuelas que entre éstas, presentandose una situacién bastante similar entre
los distintos segmentos analizados. Esta informacion realza la necesidad
de contar con resultados individualizados por nifio, ya que el promedio
esconde realidades muy disimiles. De esta manera encontramos escuelas
que, teniendo una considerable cantidad de nifios con bajos resultados, no
se benefician de programas especiales puesto que ostentan un promedio
relativamente adecuado.

Por ultimo, como promedio, 1 de cada 10 alumnos de cada escuela
responde adecuadamente a menos del 40 por ciento de las preguntas. Di-
cha proporcion baja a 1,5 por ciento en las escuelas particulares pagadas,
sube sobre el 25 por ciento en las de menores recursos y del sector rural, y
no supera el 7 por ciento en las regiones extremas.

Dada la experiencia acumulada respecto a la medicion de la calidad
de la educacién en los términos aqui elaborados, seria adecuado corregir
las deficiencias existentes con el objeto de que el indicador de logro educa-
tivo sirva de manera veraz y efectiva para la formulacién y evaluacién de
los programas y proyectos que buscan mayor excelencia. Con ello se evita-
ria, ademas, que este instrumento se transformara en un simple dispositivo
de "marketing" que sirva a las escuelas para promocionarse en el mercado.

Ademds de las consideraciones metodolégicas sefialadas respecto al
célculo de los puntajes de la Prueba Simce, es importante considerar la po-
sibilidad de focalizar mas las mediciones. Si el objetivo es que la prueba
sirva como un instrumento que genera informacién necesaria para el desa-
rrollo de una politica educacional orientada al incremento de la calidad y la
disminucién de las inequidades educacionales, cabe preguntase si es nece-
sario que todos los afos se mida a todos los alumnos de las escuelas de
altos rendimientos y/o las particulares pagadas. Seria mas eficiente y efi-
caz disminuir la frecuencia y/o la masividad del estudio. Esto podria ha-
cerse, por ejemplo, seleccionando muestras en vez de censar a todos los
cursos de todas las escuelas de alto puntaje que, como ya se dijo, en una
elevada proporcién son particulares pagadas y se ubican en los niveles
socioecondmicos altos; y orientando, luego, los recursos que se liberan a
aumentar la cobertura en el sector rural y/o a generar otras mediciones
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complementarias que faciliten el disefio de las politicas educacionales y
permitan evaluar mas adecuadamente sus impactos.

Cabe destacar que, segun los datos de Unicef,? la Prueba Simce de
1992, en la cual se abarcé un 5,5 por ciento mas de escuelas que en 1994,
alcanz6 una cobertura equivalente al 58,2 por ciento del total de estableci-
mientos educacionales del pais; se dej6 fuera a todos aquellos que tienen
menos de 10 alumnos en cuarto basico o que se ubican en una localidad
muy apartada. El mismo estudio indica que la cobertura segtin dependen-
cia administrativa alcanzé al 78,6 por ciento de las escuelas particulares
pagadas, el 69,1 por ciento de las particulares subvencionadas v sélo €1 52,3
por ciento de las municipales. La cobertura mas baja en estos dos tltimos
grupos de escuelas se encuentra en las regiones Novena y Décima, con pro-
porciones inferiores al 36 por ciento.

La Prueba Simce también debe servir como instrumento de mercado
para que la poblacién cuente con informacién confiable al momento de se-
leccionar un centro educativo para sus hijos. Pero en este punto se presenta
una situacion regresiva en la distribucion de los recursos. La mayor utili-
dad se presta actualmente a los niveles sociceconémicos altos y a las escue-
las particulares pagadas, debido a que cuentan con mayor disponibilidad
econdmica y con mayor competencia en el sector. Aun cuando se asuma
este costo en beneficio de una mayor transparencia en la informacion, si-
gue siendo mucho mas eficiente y mas eficaz utilizar muestras de cursos en
las escuelas, disminuir periodicidad y complementar la prueba con otros
estudios, tanto en el ambito educativo como en el institucional.

& Véase "Analisis comparativo de la equidad de la educacion por regiones y comunas segun
los datos del Simce 1992”7 (Unicef, noviembre 1995.
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ANEXO

La cantidad de alumnos que dio la Prueba Simce de cuarto afio basico en
1994 en cada uno de los segmentos estudiados es la siguiente:

Por dependencia administrativa

CASTELLANO MATEMATICAS
Municipalizado 127.127 126.675
Particular subvencionado 78.364 78.079
Particular pagado 19.187 19.088
TOTAL NACIONAL 224.678 224.678
Por nivel socicecondmico

CASTELLANO MATEMATICAS
A 19.399 19.335
B 76.031 75.610
C 124.614 124.250
D 4.634 4.634
TOTAL NACIONAL 224.678 224.678
Por tipo de localidad:

CASTELLANO MATEMATICAS
Urbanas 219.220 218.409
Rurales 5.458 5.433
TOTAL NACIONAL 224.678 224,678
Por tamario de la localidad:

CASTELLANO MATEMATICAS
Menos de 300 4.013 4.004
301 a 5.000 19.652 19.592
5.000 a 20.000 29.397 29.345
20.000 a 80.000 29.267 29.179
Mas de 80.000 142.349 141.722
TOTAL NACIONAL 224.678 224,678
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Por regidn

CASTELLANO MATEMATICAS
1 6.379 6.337
I 7.714 7.714
I 4.437 4.415
v ) 8.549 8.530
\Y 23.597 23475
VI 11.569 11517
v 13.422 13.427
VIII 29.312 29.215
X 11.823 11.762
X 14.256 14.116
XI 1.518 1.517
XII 2.467 2.443
Metropolitana 89.635 89.374

TOTAL NACIONAL 224.678 224.678










La educacion es el eje que articula el crecimiento econémico
y el desarrollo social. Proporciona los conocimientos y
destrezas que permiten aumentar la productividad del trabajo
y enfrentar los desafios de la competitividad. Constituye, al
mismo tiempo, uno de los resortes basicos en el proceso de
integracion social.

Estos son algunos de los consensos expresados en la
preocupacion creciente de los gobiernos de la region por
aumentar la cobertura y calidad de la educacion. El problema
subsistente es como conciliar la eficiencia con la equidad en
el logro de dichos objetivos, esto es, como asignar
eficientemente los recursos disponibles para maximizar el
impacto educativo perseguido.

Los estudios recopilados en este volumen constituyen
reflexiones que, desde distintas perspectivas, pretenden
adelantar en una respuesta.
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