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Presentación

Ernesto Cohen
División de Desarrollo Social, CEPAL

La educación es el eje que articula el crecimiento económico y el de­
sarrollo social. Proporciona los conocimientos y destrezas que per­
miten aumentar la productividad del trabajo y enfrentar los desafíos 
de la competitividad. Constituye, al mismo tiempo, uno de los re­
sortes básicos en el proceso de integración social.

Estos son algunos de los consensos expresados en la preocupa­
ción creciente de los gobiernos de la región por aumentar la cobertu­
ra y calidad de la educación. El problema subsistente es cómo conci­
liar la eficiencia con la equidad en el logro de dichos objetivos.

El análisis de la eficiencia constituye una preocupación funda­
mental en el proceso de asignación de recursos. En el campo educa­
tivo se traduce en minimizar el costo dé los insumos requeridos para 
maximizar la cobertura. Esta es una condición necesaria para alcan­
zar los fines perseguidos. La condición suficiente consiste en aumen­
tar, paralelamente, la calidad de la educación, que está desigualmente 
distribuida como resultado de la estructura social vigente.

El camino señalado conduce al problema de la equidad, tradi­
cionalmente concebida como contrapuesta a la eficiencia. ¿Es real tal 
dilema en el campo educativo? Del análisis intra e intersectorial surge 
claramente que la inversión en la educación, sobre todo en la educa­
ción básica, es la que tiene la mayor tasa de rentabilidad social. Por 
consiguiente, desde la óptica de la sociedad en su conjunto, la "efi­
ciencia social" se optimiza cuando los recursos se destinan a las áreas
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12 Ernesto Cohen

m ás rentables. En esta lógica, la inversión educativa com patibiliza, 
por definición, los requerim ientos que plantean la eficiencia y la equi­
dad, dado que la expansión y m ejora de la educación en los sectores 
ca len d ad o s se traducen en increm éntales beneficios sociales .

Existe, sin em bargo, una dim ensión adicional que se puede ex­
presar en una pregunta: ¿Cóm o asignar eficientem ente los recursos 
d isponibles para m axim izar el im pacto educativo perseguido?

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



C a p í t u l o  1

E D U C A C I Ó N ,  E F I C I E N C I A  Y E Q U I D A D :  
U N A  D I F Í C I L  C O N V I V E N C I A

Ernesto Cohen
División de Desarrollo Social, Cepal

¿Qué hacer para favorecer la equidad en la educación? Tal es la pregunta 
que guía las reflexiones presentadas en este trabajo. Ellas tienen como pro­
pósito generar criterios para una asignación de recursos que permita dis­
minuir las desigualdades actualmente existentes en la educación.

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

Dado que este estudio ha tomado la asignación de recursos como el 
eje de concreción de los criterios de equidad, hay dos preguntas relaciona­
das que se deberían contestar. En primer lugar, ¿cuál es la relación entre 
magnitud del financiamiento y calidad de la educación? Quizás una cierta 
meseta de financiamiento es esencial para la calidad, pero una vez alcanza­
do ese nivel no es el factor más importante para alcanzar mejorías 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 educación en 
América Latina y el Caribe, un aspecto fundamental es la búsqueda de 
maneras eficientes y eficaces de gestionar los recursos disponibles —dine­
ro, personas y conocimiento—  de manera de aumentar también la equidad 
en la educación. El punto está en lograr una focalización adecuada de los 
recursos, de manera de reducir las brechas en desempeño escolar asociadas 
a las diferencias de estrato socioeconómico y, en particular, a la transmisión 
intergeneracional de la pobreza.

13



14 Ernesto Cohén

1. R eNTABIUDAD DE LA EDUCACIÓN

La educación es un bien de inversión y, como tal, constituye una contribu­
ción relevante al desarrollo económico. Toda inversión supone afrontar cos­
tos para obtener los beneficios esperados. La relación existente entre ambos 
puede ser analizada desde una doble óptica: i) la privada (análisis 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 dueño de los recursos que se asignan al proyecto; y ii) la 
social (análisis económico o socioeconómico), en la que se consideran tam­
bién costos y beneficios indirectos a precios de eficiencia, buscando 
maximizar el impacto (rentabilidad) de la inversión sobre la sociedad en su 
conjunto.

Tanto en la evaluación 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 
indicación de que el proyecto debería, en principio, ser aprobado.

Si B es mayor que C existe, en consecuencia, un excedente. Éste debe 
ser mayor que el costo de oportunidad del capital utilizado en el proyecto. 
Para la evaluación financiera, el referente general de dicho costo de oportu­
nidad está constituido por la tasa de interés existente en el mercado. Ésta 
representa lo que el inversor podría obtener depositando el dinero que de­
manda el proyecto en un banco (o en su mejor alternativa de colocación de 
dichos recursos). Desde la perspectiva de la evaluación 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 únicos 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 extemalidades). La polución producida por fábricas contami­
nantes es un costo indirecto. La disminución del tiempo de traslado de la 
población por la incorporación 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 análisis. Pero sí deben considerarse desde la perspectiva 
de la sociedad global. Por ello, la evaluación social considera costos y bene­
ficios tanto directos como indirectos.



Educación, eficiencia y equidad 15

La tasa de retorno del proyecto es una medida de su rentabilidad ex­
presada en términos relativos. Es el resultado de la comparación entre los 
costos y beneficios pertinentes (directos e indirectos) en relación a la tasa 
de interés o de descuento, según se esté llevando a cabo análisis privado o 
social.

La comparación entre costos y beneficios permite calcular la tasa de 
retorno de la inversión, lo que constituye una guía para la asignación de 
recursos tanto en el ámbito privado como de la sociedad global, y así, sobre 
esa base, ella puede establecer prioridades Ínter- e intrasectoriales que se 
traducen en las políticas públicas.

En materia de educación, la inversión puede resultar en varios tipos 
de beneficios que, si bien se encuentran interrelacionados entre sí, resultan 
analíticamente distinguibles:

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

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

La disminución 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 contribución que la educación realiza a la produc­
tividad comparando las diferencias a lo largo del tiempo entre los ingresos 
percibidos por individuos que tienen diferentes capitales educativos. Aquí 
caben dos consideraciones. En los países donde la educación se encuentra 
fuertemente subsidiada, los costos sociales son mayores que los privados 
en una proporción que es función de la magnitud de las transferencias rea­
lizadas. Por lo tanto, la tasa de rentabilidad privada será, en esa misma 
medida, mayor que la social. Pero también existen extemalidades deriva­
das de la educación, 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. Además, las extemalidades son siempre muy difíciles de medir y no 
se reflejan en ingresos. Por esta razón son normalmente ignoradas. Ello 
hace que sea razonable suponer que, si se incluyeran las extemalidades de 
la educación, la tasa de retorno social sería superior a la privada.

La educación básica efectúa la mayor contribución al crecimiento eco­
nómico, como surge claramente del análisis intra e intersectorial. El Banco 
Mundial entrega la siguiente información para América Latina y el Caribe.
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Cuadro 1
Tasas de retorno de la educación

17,9 12,8 12,3 26,2 16,8 19,7

Fuente: Banco Mundial (1995),

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

Cuadro 2
Tasas de rentabilidad de distintos sectores de la economía

1974-82 1983-92 1974-92

Educación básica 
Agricultura 
Industria 
Infraestructura 
Todos los proyectos

20
14
15 
18 
17

11
12
16
15

Fuente: Banco Mundial (1995).

La información precedente debería constituir una guía para el esta­
blecimiento de prioridades en materia de políticas públicas, privilegiando 
al sector y, dentro de él, a la educación básica, siempre que se pretenda 
optimizar la rentabilidad social de la inversión.

Los costos sociales indirectos que se derivan de las ineficiencias del 
sistema educativo constituyen una dimensión de análisis 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 ascendería para el año 
1990 a, aproximadamente, 10.033.982 niños. El costo económico de estos 
índices de repitencia se ha estimado entre 1.000 y 4.200 millones de dólares 
por año. Proyectando conservadoramente estas cifras para Chile, arrojan 
un costo anual de alrededor de 100 millones de dólares" (Arancibia y otros 
1995). Correspondería realizar un análisis semejante de la deserción, com­
parando los costos directos que se derivarían de incrementar la retención.



con la tasa de rentabilidad de cada estadio del proceso educativo.
Normalmente sólo 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 dotación de capital humano que no se con­
creta, como consecuencia de los déficit educativos existentes. Una primera 
aproximación 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 sólo función de la inversión

Educación, eficiencia y equidad 17

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

En las políticas sociales en general, y en las educativas en particular, 
se asume que el impacto es función de la inversión; esto es, en la medida en 
que aumenta la inversión también lo hace el impacto. La curva que relacio­
na ambas variables refleja la eficacia y la eficiencia de la tecnología utiliza­
da para producir el impacto deseado.

Dado que la tecnología puede ser sencillamente definida como la "for­
ma de hacer algo” o como la combinación de insumos y actividades para el 
logro de algún objetivo, se puede concluir que, a menos que la demanda 
sea homogénea, existirán tantas tecnologías como poblaciones objetivos 
relevantes. Por lo tanto, la política educativa debe ser analizada a partir de 
los distintos segmentos poblacionales que son afectados por ella. Así, se 
arriba naturalmente a distintas "políticas educativas" desglosadas por seg­
mento pertinente en la distribución del ingreso.

Las tasas de retomo de la educación están calculadas sobre prome­
dios cuya representatividad depende de la dispersión que existe en tomo a 
ellos. En la medida en que disminuye la repitencia, el ausentismo y la de­
serción, y aumenta el rendimiento escolar, se incrementa tanto la tasa de 
retomo privada como la social. En tanto la población receptora de los servi­
cios educativos tiene un menor nivel económico social, se revierte el com­
portamiento de los indicadores mencionados y, por consiguiente, baja en la 
misma proporción la rentabilidad de la inversión.



Tradicionalmente se ha tratado de mejorar la eficacia de la educación 
operando sobre variables directamente ligadas al contexto educativo. A esta 
categoría pertenecen los insumos materiales, prácticas instruccionales, tex­
tos escolares, etc. Dichas intervenciones son relevantes, pero están fuerte­
mente mediatizadas por factores contextúales que relativízan su eficacia 
potencial. El 60 por ciento del rendimiento escolar diferencial se explica 
por factores extraescolares (Banco Mundial 1995). "El clima educacional del 
hogar (años 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 características del contexto socioeconómico y fa­
miliar. La capacidad económica (distribución del ingreso per cápita de los 
hogares) explica entre 25 y 30 por ciento, incidiendo en tercer lugar la infra­
estructura física de la vivienda (hogares hacinados y no hacinados) y, por 
último, el nivel de organización familiar (cuyos extremos son los hogares 
con jefatura femenina sin cónyuge y aquellos integrados por ambos cónyu­
ges casados)" (Gerstenfeld 1995).
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Diagrama 1
Influencia del clima educacional 

y del ingreso del hogar en el rendimiento escolar 
(Promedio simple de países de América Latina alrededor de 1990)

Cuartil 1 Cuartil 2 Cuartil 4

Clima educacional 
del hogar (0 a 5.99)

Clima educacional 
del hogar (6 a 9.99)

Clima educacional 
del hogar (10 y más)

Fuente: Gerstenfeld (1995).



Diagrama 2
Influencia de las condiciones de vivienda 

y el tipo de familia en el rendimiento escolar 
(Promedio simple de países de América Latina alrededor de 1990)
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C1 - Clil 
NH-J

C2-C1Í2
NH-J

C2 - Cli2 
N H-C

a/ Porcentaje de niños de 7 a 14 años de edad con rezago escolar.
fe/ Promedio años de estudio de jóvenes no autónomos de 15 a 24 años de edad,
C1 = Cuartil 1; C2 = Cuartil 2; C4 = Cuartil 4.
Clil = Clima educacional del hogar de 0 a 5,99 años de estudio.
Cli2 = Clima educacional del hogar de 6 a 9,99 años de estudio.
H = Hogares con hacinamiento.
NH = Hogares sin hacinamiento.
J = Hogares con jefe mujer sin cónyuge.
C = Hogares con ambos cónyuges y casados.

Fuente: Gerstenfeld (1995).

Todos los factores mencionados son considerados parámetros desde 
la perspectiva de las políticas educativas; vale decir, se considera que no 
son susceptibles de modificación a través de las intervenciones que dichas 
políticas suponen. Así, el único espacio de operación posible es el 40 por 
ciento que se ubica en el ámbito específicamente escolar. Por otro lado, el 
acotamiento del ámbito de acción contribuye al diseño e implementación 
de políticas universalistas que se traducen en una oferta homogénea. En el 
contexto de las determinaciones preexistentes, esto lleva a la reproducción 
del sistema social vigente.
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Alternativamente se plantea otra forma de universalización: ya no de la ofer­
ta, sino de la satisfacción de las necesidades de las personas. Se sustenta en el 
principio de equidad, según el cual para superar las diferencias, debe tratarse 
desigualmente a quienes son socioeconómicamente desiguales (acción afir­
mativa o discriminación positiva). Una oferta homogénea para situaciones 
heterogéneas sólo puede conducir a no alterar diferencias originarias. Esa oferta 
corresponderá a las necesidades de cierto subconjunto de la población, pero 
no será adecuada para otros, sea por razones culturales o socioeconómicas. 
Así, lograr que los hijos de familias pobres asistan a la escuela y se mantengan 
en ella exige asignarles, además de una educación de buena calidad, un hora­
rio más extenso de clase que permita compensar las limitaciones que el clima 
familiar impone a la capacidad de aprender; programas nutricionales e, inclu­
so, un subsidio por el costo de oportunidad que significa abandonar alguna 
inserción laboral. Debe recordarse que mientras para la clase media los hijos, 
en su infancia, sólo provocan gastos, para los estratos menos favorecidos pue­
den ser una inversión, al aportar desde pequeños al ingreso familiar. (Franco 
y otros 1995)

Esta óptica requiere internalizar dentro de la escuela los factores 
limitantes del contexto familiar inherentes a la pobreza. Lleva a transfor­
mar los parámetros en variables centrales de las políticas educativas que 
tienen como población destinataria a los sectores más carenciados.

Habitualmente se entiende la equidad como contrapuesta a la efi­
ciencia, lo que permite hablar del "costo social de la equidad". Esto es así en 
muchos campos. En el de la educación básica de los grupos carenciados, 
empero, es una hipótesis que exige contrastación empírica. Sería necesario 
comparar los costos increméntales de inversión y operación que demanda­
ría, por ejemplo, la extensión de la jornada escolar, con los beneficios socia­
les adicionales que resultarían de disminuir la repitencia y la deserción y 
aumentar el rendimiento.

3. D e l a s  po l ít ic a s  a  la  a sig n a c ió n  d e  r e c u r so s  en  el  n iv e l  m ic r o

Los proyectos son la materialización de las políticas. Cada escuela es un 
proyecto, porque constituye la unidad mínima de asignación 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 apMcar im modelo de evaluación (asig­
nación de recursos) diferente al que se utUiza actualmente.

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

Este desafío plantea dos exigencias. La primera consiste en diferen­
ciar las poblaciones destinatarias según su grado de vulnerabilidad educati­
va, destacando las necesidades que, dentro de este campo, les son específi­
cas. La segunda, íntimamente 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 más de 
25 países para medir la importancia relativa de los determinantes del apren­
dizaje en la enseñanza básica, 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 tamaño de la clase llegan a aproxi­
madamente 60 puntos.

Cuando no se ponderan los Lnsumos entregados, se está 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 asignación de recursos.

Los gobiernos han empleado básicamente dos tipos de estrategias para 
la entrega de insumos en el campo educativo. La provisión de "paquetes" 
es, sin duda, la que alcanzó mayor difusión. Este modelo supone la existen­
cia de un equipo central que defina los estándares de los paquetes que se 
van a entregar y los prerrequisitos para el acceso a ellos. Otra estrategia, 
seguida en muchos países, privilegió la transferencia de recursos a las ins­
tituciones locales para que ellas los asignen en función de la estructura es­
pecífica de sus necesidades.

Es imposible afirmar a priori cuál es el paquete óptimo para todas las 
realidades. En consecuencia, la flexibilidad del contenido del mismo resul­
ta tanto o más importante que la fijación y control de sus estándares.

En Chile, cuando en el nivel local se detecta una necesidad educativa 
insatisfecha (por ejemplo, los niños en edad escolar exceden a la oferta de 
escuelas existente), se busca encontrar la solución de costo mínimo para 
alcanzar la cobertura educativa de acuerdo a la norma. La evaluación del 
proyecto persigue optimizar la eficiencia en el proceso de asignación de 
recursos, garantizando el menor desembolso para lograr el objetivo perse-



guido (cobertura). Este análisis constituye una condición necesaria, pero 
no suficiente, para alcanzar los objetivos de impacto perseguidos por el 
sector que justifican los recursos que la generación del producto (escuela) 
requiere.

El impacto está condicionando por; i) los niveles y tipos de carencias 
de la población destinataria del proyecto; y ii) la estructura de determina­
ción de los factores que inciden en la efectividad del proceso educativo. 
Dado que ambos factores varían en función de las condiciones locales, la 
composición de los insumos debería ser también parte de la evaluación de 
proyectos. Así, el análisis de la eficiencia debe ser complementado con el 
de la eficacia, y ambos sintetizados en una evaluación costo-impacto.

Esto exige conocimientos sobre las siguientes variables:

a. La vulnerabilidad educativa. Se conoce cuál es el peso relativo de los 
factores extraescolares. La ponderación resultante, al relevar las caracterís­
ticas de la familia en las variables capital educacional, capacidad económi­
ca, condiciones físicas de la vivienda y grado de la organización familiar, 
permitiría elaborar un predictor de la vulnerabilidad o riesgo educativo.

Sobre la base de muestras probabilísticas o, eventualmente, censos en 
áreas seleccionadas, se debería relevar información sobre las cuatro varia­
bles previamente mencionadas (factores extraescolares). A partir de la dis­
tribución que la combinación de ellas presente, sería posible construir una 
tipología en función de los puntos de quiebre que resulten. Ésta entregaría 
tipos de escuelas en función 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
ción:
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(1) Abandono Escolar a Nivel Básico (AENB) = NAENB/MIBA x 100 
NAENB = Número de Abandonos Escolares en la Enseñanza Básica 
MIBA = Matrícula Inicial Básica Anual

(2) Repitencia Escolar Básica = NARB/MEBF x 100
NARB = Número de Alumnos Reprobados en la Enseñanza Básica 
MEBF = Matrícula Escolar Básica Final

(3) Matrícula Extraedad Básica = NAFEB/MTEB x 100
NAFEB = Número de Alumnos Fuera de Rango de Edad en Nivel 
Básico
MTEB = Matrícula Total en Enseñanza Básica

(4) Promedio Simce en Establecimientos Particulares Subvencionados = 
SIMCE PS 4°B (Media Ponderada en la Comuna de las Escuelas con 
los resultados obtenidos en Matemáticas y Castellano).



(5) Promedio Simce en Establecimientos Municipales = SIMCE M 4“B (Me­
dia Ponderada en la Comuna con los resultados obtenidos en Mate­
máticas y Castellano).

(6) Brecha Simce Municipal-Particular = (SIMCE PS 4“B - SIMCE M 4“B) /  
(SIMCE M 4"B) X 100
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Utilizando instrumentos estadísticos (por ejemplo, modelos de regre­
sión múltiple) se puede determinar la proporción de explicación que cada 
tipo de factor extraescolar incorpora a los efectos del sistema educativo. El 
grado de certidumbre de la estimación será equivalente a la del predictor, 
que podrá ser utilizado tanto para la intervención de las escuelas en opera­
ción como para la evaluación ex ante.

b. La jerarquía de determinación de los factores que inciden sobre las va­
riables de impacto (rendimiento, repitencia, deserción) para los distintos 
tipos de vulnerabilidad educativa. Es probable que los grados de inciden­
cia varíen en función de la combinación de los factores considerados para 
la determinación del riesgo educativo. Deberían, por ejemplo, ser distintos 
para diversos grados de carencialidad y para diferentes localizaciones es­
paciales en el continuum rural-urbano.

La hipótesis subyacente es que cada tipo de carencialidad requiere 
una combinación de insumos diferentes. Los resultados hasta el momento 
obtenidos en el Programa de Mejoramiento de la Calidad de la Educación 
(MECE) Básica y el Programa de las 900 Escuelas (P-900), podrían propor­
cionar una base para adelantar en este campo. En forma tentativa se po­
drían 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
maño de la clase.

En estudios realizados en más de 25 países 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 educación primaria 
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c. La capacidad institucional local para administrar e implementar las ca­
nastas de insumos educativos variables. La capacidad de gestión existente 
en las municipalidades es un determinante para las escuelas que de ellas 
dependen. Dado su importancia, sería necesario estratificar los municipios 
utilizando indicadores tales como:

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

(2) Variación de Aportes de Empresarios Privados a la Educación Muni­
cipal = (APEM2 -  APEMl) /  APMl x 100



APEM2 = Aportes Privados a la Educación Municipal Año 2 
APEMl = Aportes Privados a la Educación Municipal Año 1

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

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

(5) Brecha SIMCE Nacional-Comunal en Establecimientos Municipales 
= (SIMCE N-M 4°B -  SIMCE C-M 4°B) /  (SIMCE C-M 4“B) x 100

(6) 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

d. Para las escuelas que se encuentran operando, es necesario estimar ¡a 
capacidad que tienen para internalizar los paquetes mstruccionales adaptados a 
la estructura de la demanda potencial existente. Para tales efectos se podría 
construir un índice utilizando indicadores como:
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(1) Variación de Inversión Anual por Alumno = (IPA2 -  IPA1)/IPA1 x 100 
IPA2 = Inversión por Alumno Año 2
IPAl = Inversión por Alumno Año 1

(2) Rotación del Personal en la Escuela = TFER/TFEE x 100
TFER = Total de Funcionarios en Educación que se Retiran en el Año 
TFEE = Total de Funcionarios en Educación al 1" de Enero

(3) Ausentismo de los Profesores = DLM P/TDP x 100 
DLMP =  Días de Licencia Médica de los Profesores
TDP = Total de Días Profesor al año (suma de profesores multiplica­
dos por los días que trabajó cada uno - S(Pj x t¡))

(4) Capacitación del Personal = TFEC/TFEE x 100
TFEC = Total de Fimcionarios de Educación Capacitados (cursos > 30 
horas) al año
TFEE = Total de Funcionarios de Educación al 1“ de Enero

(5) Capacidad Disponible = NCJ/NAD x 100
NCJ = Número de Cursos por Jomada '
NAD = Número de Aulas Disponibles

(6) Variación Anual de la Matrícula = (MIEB2 -  M IEBl) /  (MIEBl) x 100 
MIEB2 = Matrícula Inicial Enseñanza Básica Año 2
MIEBl = Matrícula Inicial Enseñanza Básica Año 1

(7) Razón de Gastos en Personal = GPE/GTE x 100 
GPE = Gastos en Personal de la Escuela
GTE = Gastos Totales de la Escuela



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

(9) Relación de Número de Alumnos por Docente = NAME/NDE x 100 
NAME = Número de Alumnos Matriculados en la Escuela
NDE = Número de Docentes en la Escuela

(10) Relación de Número de Alumnos por Funcionario No Docente 
 ̂ NAME/FNDExlOO

FNDE = Funcionarios No Docentes en la Escuela
(11) Profesionalizadón de los Docentes = NDTE/TDE x 100 

NDTE = Número de Docentes Titulados en la Escuela 
TDE = Total de Docentes en la Escuela

Bajo estas condiciones, es viable realizar un análisis de los costos e 
impactos y construir un paquete óptimo de insumos adaptado a la realidad 
local. Podría determinarse, por ejemplo, cuánto cuesta y qué impactos pro­
duce alargar dos horas la jornada educativa. De la misma manera, es posi­
ble determinar cuál es el valor monetario de las actividades del proyecto 
orientadas a sensibilizar a los padres sobre la importancia que tiene su par­
ticipación 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 relación costo-impacto óptima para cada tipo de interven­
ción y de proyecto. De ella resultará el paquete específico que se podrá 
utilizar en cada caso.

4. E l pa pel  de lo s  u su a r io s
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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 matrícula 
total del país, correspondiente al segmento inferior de la distribución del 
ingreso nacional. Si bien para los padres existe la posibilidad de optar entre 
dichos establecimientos y las escuelas particulares subvencionadas, dicha 
elección está limitada por la oferta existente, la accesibilidad espacial, la 
transparencia de la información 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 murúcipal) 
llegue a constituir una oferta monopólica. Este grupo poblacional no repre­
senta demanda afectiva sino "social", en la medida en que sólo son porta­
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dores de necesidades insatisfechas. Pese a ello, su participación 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 participación comunitaria en 
los proyectos sociales, vale la pena mencionar una experiencia que resulta 
particularmente relevante. Un estudio de la AID, realizado en 1975, buscó 
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 África y 35 en América Latina. 
Algunas variables que habitualmente se consideran importantes para el 
éxito de un proyecto de este tipo, como la alfabetización de la población 
objetivo, la distancia en relación con un camino permanente, la calidad del 
medio físico para la agricultura, el número de parcelas por extensionista, la 
experiencia anterior de los campesinos con ese tipo de proyectos, etc., re­
sultaron ser irrelevantes en la gran mayoría de los casos para explicar di­
cho éxito. Por otra parte, se comprobó que era decisivamente importante la 
participación de la población objetivo tanto en el diseño como en la 
implementación del proyecto, en una situación tal que ni los administrado­
res del proyecto ni los usuarios del mismo tuvieran toda la capacidad de 
decisión (Cohen y Franco 1992).

Esta conclusión destaca la centralidad de la participación de la pobla­
ción beneficiaria en el diseño, puesta en marcha y operación 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 participación tiene sobre la 
eficiencia y la eficacia de los mismos. En la evaluación del Programa de 
Promoción Social Nutricional de Argentina, realizada en 1985, pudo verifi­
carse que el costo de una ración alimentaria difería sustancialmente entre 
las provincias en las que se aplicaba el programa, según hubiera o no parti­
cipación comunitaria.

Se desprende de los ejemplos anteriores que resulta esencial que los 
proyectos sociales impulsen una estrategia participativa. Esto constituye 
un verdadero desafío para la gestión de los mismos.'Vale la pena recordar 
que, para avanzar en el camino de la participación, "la forma de hacer las 
cosas es tan importante como las cosas que se hacen" (García Huidobro 
1985). En el campo de los proyectos sociales, esto supone que su adminis­
tración 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.



Por otro lado, los programas son conjuntos de proyectos que persi­
guen los mismos objetivos. Por ello son formulados en grandes agregados 
de carácter nacional, regional o provincial. Los proyectos son las unidades 
mínimas de asignación de recursos, cuya localización espacial se da en el 
nivel del municipio.

La participación de los usuarios requiere el fortalecimiento de la ca­
pacidad de gestión 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 política 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 múltiples factores que inciden en 
ello. La distribución que éstos presentan en los niveles regional, provincial 
o departamental es poco relevante. Los únicos 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 participación 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 sólo percibir el 
problema, sino también la capacidad transformadora del proyecto. Ello exige 
ámbitos territoriales que posibiliten la homogeneidad de los usuarios y de 
las soluciones que se van a implementar.

Finalmente, la participación puede retroalimentar la gestión por vía 
del control social en la operación 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 sólo se produce en el nivel local.

5. C onclusiones
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El análisis de la eficiencia constituye una preocupación fundamental en el 
proceso de asignación de recursos. En el campo educativo se pretende mi­
nimizar el costo de los insumos requeridos para maximizar la cobertura. 
Ésta es una condición necesaria para alcanzar los fines perseguidos. La condi­
ción suficiente es que paralelamente se aumente la calidad de la educación, 
desigualmente distribuida en función 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 
implícito de la "eficiencia social" en aras de ima mayor justicia distributiva 
parece ignorar de manera sistemática las altas tasas de rentabilidad social 
de la educación (sobre todo la básica), y lleva a colocar tm énfasis excesivo 
en los costos directos y presentes, que diluyen los beneficios que se produ­
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cirán en el futuro. La inversión social, en general, y la de educación en par­
ticular, rinden sus frutos en el mediano y largo plazo. No resulta obvio que 
sea poco eficiente desde la óptica social invertir en este campo en función 
de criterios de equidad.

Dada la heterogeneidad inherente a la realidad social en que se 
implementa, es imposible definir un paquete de insumos educativos ópti­
mos que pueda ser aplicado en forma universal. Se requiere que los insumos 
y las actividades que permiten su utilización estén adaptados a las caracte­
rísticas de la localidad donde va a ser aplicado cada paquete educativo. 
Esto exige diseñar políticas que permitan ejecutar proyectos en el nivel lo­
cal tomando en cuenta: i) la vulnerabilidad educativa de la comunidad desti­
nataria; ii) la jerarquía de determinación 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 participación comunitaria.

La Prueba Simce en Chile, y sus análogas en América Latina, juegan 
un papel central en el diseño, monitoreo y evaluación de políticas educati­
vas que persigan aumentar la eficacia en la asignación de recursos destina­
dos a los sectores más carendados de la sociedad, al proporcionar informa­
ción insustituible para medir la vulnerabilidad educativa existente tanto 
en el nivel del municipio como de los establecimientos escolares específi­
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 deprivación 
relativa que afecta a cada uno de los niveles mencionados. Tales brechas 
constituyen, por sí mismas, los criterios básicos para distribuir los recursos 
del sector, tanto espacial como puntualmente, en función de los grados de 
urgencia existente en los distintos sectores poblacionales.

La lógica del modelo propuesto se asienta en que existe correspon­
dencia entre la vulnerabilidad educativa y la jerarquía de determinación de 
los factores que inciden sobre el rendimiento en matemáticas y castellano, 
ciencias naturales y sociales. Por otra parte, tanto la capacidad institucional 
existente en el municipio para la gestión 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 .1 de los dife­
rentes proyectos educativos resultantes de la aplicación del modelo; y ii) 
dada la variación 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 así seleccionar las opciones de intervención que maximicen el impacto 
por unidad de inversión.
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Para poder asignar racionalmente los recursos, tanto en el ámbito de 
las políticas como en proyectos concretos, es imprescindible conocer los 
costos de los insumos y los impactos que de cada uno de ellos se deriva. 
Sólo así será posible construir canastas de insumos que maximicen el im­
pacto al menor costo posible.

Uno de los elementos que tales paquetes deberían considerar es el 
compromiso de la dirección 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 típicos circuitos de reproducción 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 áreas 
más carendadas, lo que debería complementarse con premios a los resulta­
dos obtenidos. De esta manera es predecible la generación de efectos 
stnérgicos con los paquetes flexibles previamente diseñados.



A n e x o

I N C I D E N C I A  DE F A C T O R E S  D E L  H O G A R  EN EL 

R E N D I M I E N T O  E D U C A T I V O
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Diagrama la

Proporción de niños entre 7 y 14 años de edad con rezago escolar según dos 
características de los hogares en que residen: el clima educacional y el in­
greso del hogar
(Promedio simple del porcentaje de niños con rezago escolar, para América 
Latina alrededor de 1990).

Hogares del 
Cuartíl 1

Hogares del 
Cuartil 2

Hogares del 
Cuartil 4

Clima educacional 
del hogar entre 
0 y 5.99 años de estudio

Clima educacional 
del hogar entre 
6 y 9.99 años de estudio

Clima educacional 
del hogar con 10 más 
años de estudio

12

FuENTt: Gerstenfeld (1995).



Promedio de años de estudio alcanzados por los jóvenes no autónomos de 
15 a 24 años de edad según dos características de los hogares en que resi­
den: el clima educacional y el ingreso del hogar.

(Promedio simple de años de estudio alcanzados por los jóvenes, para 
América Latina alrededor de 1990)
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Diagrama Ib
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Cuartil 1
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6 y 9.99 años de estudio

Clima educacional del 
hogar con 10 más años 
de estudio

Fuente: Gerstenfeld (1995),
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Diagrama 2a

Proporción de niños entre 7 y 14 años de edad con rezago escolar según 
cuatro características de los hogares en que residen: el clima educacional; el 
ingreso del hogar; hogares con o sin hacinamiento; y, de acuerdo a su orga­
nización familiar, los hogares con jefe mujer sin cónyuge o con ambos cón­
yuges presentes y casados.

(Promedio simple del porcentaje de niños con rezago escolar, para América 
Latina alrededor de 1990)
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Hogares del 
Cuarto 1 
G im a educ. 
0-5.99
No hacinados 
Con ambos cóny.

Hogares 
Cuarto 2 
Clima educ. 
6-9.99 
No hacinados 
Con ambos cóny.

Fuente: Gerstenfeld (1995).



Promedio de años de estudio alcanzados por los jóvenes no autónomos de 
15 a 24 años de edad según cuatro características de los hogares en que 
residen: el clima educacional; el ingreso del hogar; hogares con o sin haci­
namiento; y, de acuerdo a su organización familiar, los hogares con jefe 
mujer sin cónyuge o con ambos cónyuges presentes y casados.

(Promedio simple de años de estudio alcanzados por los jóvenes, para 
América Latina alrededor de 1990)
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Diagrama 2b

Hogares del 
Cuartil 1
Clima educacional 

0-5.99 años estudio

Hacinados
Con j.muj.sin cóny.

Hogares del 
Cuartil 1
Clima educacional 

0-5.99 años estudio 

Con ambos cónyuges

Hogares del 
Cuartil 2
Clima educacional 

6-9.99 años estudio 

Con ambos cónyuges

Hogares del 
Cuartil 1 
Clima educ.
0-5.99
No hacinados 
Con j.muj.sin cóny

Hogares del 
Cuartil 2 
Clima educ.
6-9.99
No hacinados 
Con j.muj.sin cóny

6-9.99
No hacinados 
Con ambos cóny.

Fuente: Gerstenfetd (1995),
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C a p í t u l o  2

EL D E S A F Í O  E D U C A T I V O :
E N  B U S C A  D E  L A  E Q U I D A D  P E R D I D A

M artín Hopenhayn  
División de Desarrollo Social, Cepal

1. C a l id a d  y  eq u id a d  e n  el  sa lto  ed u c a t iv o

1.1 El marco

La educación es un eslabón privilegiado para articular integración social y 
desarrollo productivo. Sobre este vínculo existe hoy un consenso difundi­
do tanto en la literatura del desarrollo como en el debate político. A la pre­
gunta por el tipo de desarrollo que podemos impulsar, sobreviene sin dila­
ción la pregunta por el tipo de educación de que disponemos. Este nexo 
causal toma impostergable enfrentar los problemas de calidad y equidad 
en la educación.

Existe una nutrida discusión internacional respecto de la adecuación 
de los sistemas curriculares a los rápidos cambios del mundo del trabajo y de 
la cultura {Carióla 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 política, y de la reflexión que la acom­
paña en distintos estamentos y espacios institucionales, han surgido impor­
tantes iniciativas para abordar los puntos neurálgicos que inciden en la cali­
dad de la educación. Tales decisiones se traducen hoy en programas y políticas 
orientados a mejorar la calidad y pertinencia de la educación, racionalizar su 
gasto y administración, modernizar su gestión y organización, y destinar es­
fuerzos especiales a aquellos sectores de más bajo rendimiento educativo.
' Esto se refleja en la decisión gubernamental de duplicar el gasto en educación como por­

centaje del PIB de aquí al final del decenio, y en el carácter exhaustivo y  estratégico asumi­
do por el reciente informe del Comité Técnico Asesor del Diálogo Nacional sobre la Mo­
dernización de la Educación Chilena, designado por S.E. el Presidente de la República, 
Los desafíos de la educación chilena frente al siglo XXI (Santiago de Chile, septiembre de 
1994; en adelante, "Informe Brunner"), ratificado por el Informe de la Comisión Nacional 
para la Modernización de la Educación emitido el 26 de diciembre de 1994.
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El caso chileno tiene su especificidad. Además de ser muy alta la tasa 
de escolaridad en el ciclo básico completo en comparación con el promedio 
latinoamericano, el país ha experimentado una reforma significativa del sis­
tema educativo en materia de descentralización, gestión y administración de 
recursos. La municipalización, la privatización de la educación en distintos 
estratos sociales, la flexibEización en la gestión, y el consiguiente cambio en 
el papel del Estado en el sistema educativo, se encuentran en plena marcha y 
permiten formular diagnósticos críticos y propuestas de mejoramiento. Fi­
nalmente, el país goza de un decenio de crecimiento económico intensivo, 
con modernización en muchos campos, pero en contradicción con un cierto 
congelamiento del sistema educativo, en el que "nuestro sistema escolar ado­
lece de graves fallas y su desempeño es de baja calidad, inequitativo e 
ineficiente" (Informe Brunner, p. 7).

En este contexto, los problemas de la mala calidad e inequidad de la 
educación asumen especial relieve. Los resultados de pruebas del Sistema de 
Medición de Calidad de la Enseñanza (Simce) muestran resultados dramáti­
cos en materia de rendimiento general y de inequidad en los logros. En el 
caso de la nütad más pobre de la población, el 75 por ciento de los alumnos 
de cuarto año básico no es capaz de entender lo que lee. Las diferencias de 
logro en las pruebas del Simce tienen un claro corte socioeconómico: tanto en 
castellano como en matemáticas 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 relación a las muni- 
cipalizadas.

La inequidad se expresa en recursos y rendimiento educativos. De acuer­
do al Informe Brunner, sólo los resultados del 10 por ciento de los alumnos 
de mejor rendimiento promedio de los sectores de nivel socioeconómico bajo 
pueden considerarse satisfactorios. El costo promedio actual por alumno en 
establecimientos subvencionados sólo llega a la mitad de lo estimado nece­
sario para asegurar una educación bàsica de calidad aceptable, y según la 
encuesta Casen de 1994, este costo es cinco veces inferior al costo por alumno 
en los colegios particulares pagados, mientras el número de alumnos es nue­
ve veces mayor en las escuelas subvencionadas. Además tiende a aumentar 
la brecha de disponibEidad de recursos entre las escuelas municipales gra­
tuitas en relación con las escuelas particulares subvencionadas. Sólo dos de 
cada diez runos de ingresos más bajos asisten a jardín infantü, y hay cerca de 
4 mE escuelas rurales incompletas que ofrecen menos de los ocho grados del 
ciclo básico obligatorio.

Existe conciencia de los anacronismos y disfuncionalidades acumula­
dos en el sistema. Las banderas de la autonomía, descentralización, selectivi­
dad, modernización, flexibEización y otras, flamean en reuiEones ministeria-



les, artículos de prensa y documentos finiseculares. Por cierto, los impactos 
que los nuevos criterios y políticas puedan tener en elevar la calidad y equi­
dad del sistema educativo son difíciles de evaluar en el corto plazo. La inver­
sión en educación, 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 periódicas 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 diseño de programas contrasta, por el momento, con una estructura 
compleja, muy desigual y de incierta permeabilidad.

Resulta difícil considerar el problema de la equidad en la oferta, en el 
impacto y en el rendimiento de la educación básica en Qule, sin abordar 
simultáneamente el problema de la calidad del sistema educativo. Por cierto, 
la relación 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 elevación de la calidad del 
conjunto del sistema; otra es la redistribución progresiva de opciones 
formativas entre los distintos estratos sociales que participan de dicho siste­
ma. En los últimos años se ha avanzado en diseño y ejecución de acciones 
para el mejoramiento de la calidad de la educación básica. 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 crítico.

Respecto de la calidad de la educación, la literatura consultada mues­
tra un amplio universo de variables que influyen en ella: insumos (gastos, 
recursos materiales, profesores); proceso educativo; administración y es­
tructura de la escuela; variables contextúales; resultados; impacto. Así tam­
bién, respecto de las condiciones socioculturales de los usuarios cabría 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, transmisión valórica extra-familiar) (Himmel y otros 1993). Un 
estudio bibliográfico realizado en la Cepal respecto de la incidencia de va­
riables múltiples 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 abocadas a un tema y
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El nivel educativo de los padres, la valoración de la educación a futuro por parte de los 
jefes de hogar, las condiciones de hacinamiento y el tipo de unión parental inciden decisi­
vamente en el rendimiento escolar y en la deserción escolar de los hijos. Véase Cepal, 
Panorama social 1994.



recopilaciones de otros autores), dicho estudio bibliográfico ordena 
jerárquicamente 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 socioeconómico, la repitencia, 
los antecedentes preescolares, las estrategias instrucdonales en la sala de cla­
ses, la educación y presión de los padres, la proximidad de la casa a la escuela, 
la edad, las variables cognitívas, la asistencia y duración de la jomada escolar, 
la ayuda complementaria, los recursos educacionales en el hogar, las expecta­
tivas por parte de los profesores, la proporción profesor /  alumnos, y la cons­
trucción escolar e infraestructura (Arancibia y otros 1995:42).

Se sabe también que si no se aborda sistemáticamente este conjunto de 
variables, no es viable elevar sostenidamente la calidad de la educación en 
un grupo específico (y la equidad en relación a grupos con acceso a mejor 
calidad). El estudio bibliográfico citado señala que, "como indican los resul­
tados, la dinámica del proceso educativo está determinada no por uno, sino 
por una multiplicidad de factores que interactúan y cuyo efecto en el rendi­
miento de los alumnos es relativo, dependiendo de aspectos culturales, eco­
nómicos y demográficos", de manera que "cualquier política 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 más que otras, y que hay 
variables que al mejorar impactan positivamente en otras; e inversamente, 
variables que al mantenerse en "estado crítico" impiden que las políticas be­
neficien significativamente otras variables. Así, en cualquier acción adicional 
es necesario privilegiar las condiciones irreductibles que se requiere modifi­
car si se pretende que cualquier otra acción sobre cualquier otra variable pueda 
ser eficaz.^

También la noción de equidad en educación 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 educación básica localizados en distintos estratos socioeconómicos 
y en distintos contextos espaciales. En segimdo 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 relación a la distribución de capa­
cidades para la inserción productiva y para el desarrollo social y cultural que
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Llevado al extremo, no puede pensarse en ninguna otra acción antes de contar en una 
escuela con salas lechadas, iluminación, bancos, cuadernos y lápices.
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alumnos de distintos orígenes socioeconómicos tienen una vez que egresan 
del sistema educativo.^

Estos distintos aspectos de la equidad, y los diferentes aspectos de la 
calidad de la educación, suelen encontrar los mismos protagonistas en sus 
niveles más bajos; quienes tienen carencias en un aspecto también son carentes 
en otros ámbitos. La población que padece k s peores condiciones extra-siste­
ma también está en los niveles más precarios del meta-sistema, del intra- 
sistema, y de acceso a saberes funcionales. Esto no es inexorable, pero sí exis­
te la tendencia. Las carencias se dan sistèmicamente y se refuerzan entre sí, 
creando con ello los círculos viciosos de la pobreza y la privación. De allí que 
el impacto de las políticas pro equidad en educación 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 educación (por ejemplo, lo que ocurre dentro de la 
sala de clases) puede irradiar positivamente hacia otros aspectos (por ejem­
plo, el capital cultural en la familia). Así, una política pro equidad en educa­
ción 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 situación especialmente crítica 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 educación corre el riesgo de malograrse si no se impulsan articulada y 
complementariamente medidas en los distintos campos de intervención. 
Muchos componentes podrán quedar suboptimizados o tendrán un impacto 
poco significativo mientras no se refuercen otros campos que inciden en su 
optimización. Esto significa que no basta con la ^ciencia  (relación costo-be­
neficio en el uso de recursos). Es fundamental cuidar la eficacia (optimización 
en el impacto deseado en calidad y equidad). Por otro lado, toda política que 
quiera compatibilizar aumento de calidad con mejoramiento de la equidad 
en educación, tendrá que determinar el peso relativo de factores que expli­
can el rendimiento escolar diferencial y deducir, correlativamente, la eficacia 
comparativa de la intervención sobre estos diversos factores (relación costo- 
impacto).
•* En este sentido, la equidad de la educación se define según cómo se distribuyen social­

mente las competencias efectivas para desempeñarse en la vida y el trabajo modernos (y 
en escenarios dinámicos). La equidad deja de entenderse como acceso "genérico” a la edu­
cación formal, y empieza a definirse según la pertinencia de la educación a la cual se tiene 
acceso. Diversos tipos de inteligencias operativas en estos escenarios dinámicos llevan a 
pensar la equidad de la educación como un acceso más igualitario a la oportunidad de desarro­
llar estas inteligencias diversas: lógico-matemática, lingüística, viso-espacial, musical-auditiva, 
corporal, comunicativa, analítica, etc. Formulado en forma critica, la inequídad se podría 
medir por el grado de anacronismo en los procesos de enseñanza, especialmente grave en 
los niveles socioeconómicos más bajos.



Si se considera que la calidad no sólo 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 focalización no es sólo cues­
tión de localización del gasto, sino también de cómo las escuelas capitalizan 
mayores recursos para generar dinámicas que aumentan sostenidamente los 
rendimientos. Así, la equidad también reside en cómo se distribuye el poder 
de capitalización de los insumos adicionales en los establecimientos mismos. 
Por ejemplo, el equipamiento y la capacitación en computación pueden cons­
tituir una inversión 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 lógicas de incorporación de conocimiento, que a su 
vez motivan a los alumnos, reducen inasistencia, refuerzan la motivación de 
docentes, introducen xm ímpetu de renovación y mayor disposición al cam­
bio, etc. Pero en una escuela cuyos recursos humanos (alumnos y docentes) 
están más familiarizados con el uso de computadoras, el impacto puede ser 
mucho mayor que en otra donde sea preciso, además, capacitar "desde cero", 
y donde probablemente habrá menos recursos para inversiones adicionales.

1.2 Las premisas
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En síntesis, una política nacional de educación que aspire a privilegiar la 
equidad en la oferta y el rendimiento necesita conciliar funcionalmente la 
relación 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 educación no se reduce a avances en 

calidad. Si bien esta última es componente central, la equidad abarca 
también otras variables. Del lado de la oferta educativa, incluye una 
distribución social más homogénea en la cobertura, calidad y perti­
nencia educativas. Del lado de la demanda, una mejor distribución en 
logros, rendimiento y oportunidad de la educación.

(2) La actual dinámica del conocimiento y de sus usos ha resignificado la 
pertinencia en la educación. Esto tiene consecuencias sobre el sentido 
de la equidad en el sistema educativo. El acceso más difundido a una 
educación actualizada en tecnología, métodos, procesos de aprendi­
zaje y contenidos, se constituye así en un eje insoslayable de la equi­
dad.

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

(4) Dado el dinamismo en el sistema de producción de conocimientos a 
escala global, y su centralidad en el desarrollo sostenido de las econo­
mías 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 dinámicas en 
crecimiento, pero regresivas en el acceso a los frutos del crecimiento. 
Más calidad y más equidad en educación hoy significa más dinamis­
mo productivo y más integración social en el futuro.

(5) Inversamente, el aumento de la equidad no puede implicar una dis­
minución en la calidad general, vale decir, la homogeneización de opor­
tunidades no puede hacerse a un costo tal que implique un deterioro 
en lo que el sistema ofrece actualmente. Tai 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 
más desfavorecidos. Además, los sacrificios en calidad de la educa­
ción pueden llevar a sistemas más equitativos, pero donde los secto­
res de menor rendimiento ostenten logros aún más bajos que en un 
sistema con alta calidad y bajos niveles de equidad.

(6) El mejoramiento en la calidad de un proceso educahvo depende, en 
importante medida, de cómo un establecimiento capitaliza los recur­
sos adicionales que recibe —vale decir, según 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.

(7) 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 beneficiarán a distintos sectores según el "piso" en que se en­
cuentren. El énfasis en lectoescritura básica podrá beneficiar más a los 
sectores bajos, porque el impacto es mucho rhayor 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.

(8) La equidad no implica igualdad en el desempeño, 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



sarrollar sus potencialidades, y para lograr el mejor uso productivo y 
de realización personal de estas potencialidades a futuro.

(9) Tanto el aumento de la equidad como de la calidad de la educación 
requieren hoy esfuerzos sistémicos y sostenidos en el tiempo. Pero a 
menor calidad, o a mayor número de variables de calidad que requie­
ren abordarse, más sistèmico y sostenido debe ser el esfuerzo, toda 
vez que se aspire a incrementos sostenidos en el largo plazo. Además, 
es en los niveles más rezagados donde un mayor número de variables 
incide negativamente en la calidad educativa. De esto se mfiere que 
una política educativa pro equidad tiene que establecer una relación 
inversamente proporcional entre la calidad educativa en un grupo 
determinado, y la comprensividad, duración e intensidad de la políti­
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. A signación de recursos con criterio de equidad
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La decisión gubernamental de aumentar sustancialmente el gasto en edu­
cación implica que hacia el año 2000 Chile ocupará en educación alrededor 
de un 7 por ciento de su PGB, acercándose paulatinamente al porcentaje 
que ostentan países de la Organización para la Cooperación y el Desarrollo 
Económico (OCDE). En el proyecto de modernización de la educación chi­
lena se plantea elevar el gasto en educación desde el actual 4,5 por ciento 
del PGB en un monto mínimo adicional de 3 puntos porcentuales del pro­
ducto, en un plazo máximo de ocho años, "meta que llevaría el gasto total 
del país a una cifra del orden del 8 por ciento del producto dedicado a la 
educación" (Informe Brunner, p. 74). El documento de la Comisión Nacio­
nal para la Modernización de la Educación señala que el gasto público en 
educación debería crecer en un porcentaje superior al promedio de incre­
mento del gasto público y alcanzar un 1,1 por ciento adicional del producto 
en un plazo máximo de ocho años. En el mismo lapso, el gasto privado 
deberia superar la meta de otro 1 por ciento adicional del producto.® Al 
mismo tiempo, el Informe de la Comisión ha propuesto crear un Fondo 
Nacional para la Educación (preescolar, básica, media y vocacional), cuyo

’ Si bien es cierto que, en un nivel más 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 finandamiento 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 más del 60 por ciento de las de ingresos altos, envían a sus hijos a estableci­
mientos subvencionados.
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patrimonio operaría como capital de inversión, y cuyas rentas serían desti­
nadas a incrementar el finandamiento del proyecto de modernización edu­
cacional.

La medida es auspiciosa y también genera incertidumbres. ¿Cómo inver­
tir nuevos recursos que provendrán del gasto público sodai, 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 dólares anuales adi­
cionales. El uso eficiente de dicho monto tendría un impacto significativo 
sobre la calidad general de la oferta educativa en el país, al menos en algunos 
de sus puntos neurálgicos. 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 público en educación será 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 educación al nivel esperado (Informe Brurmer, p. 48). 
Esto significa duplicar el gasto público total por estudiante en los estableci­
mientos donde se concentra alrededor del 90 por ciento de la población estu­
diantil, y cuyo rendimiento, en promedio y según 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 más 
variables que la brecha de rendimiento según tipo de establecimiento. Su 
impacto redistributivo es poco selectivo, pues beneficia de manera homogé­
nea al 90 por ciento de los alumnos de educación básica en Chile, sin conside­
rar que al interior de ese contingente se aporta de manera segmentada un 
cierto monto de gasto privado a la educación formal. Parte del supuesto de 
que es necesario elevar de manera global la educación subvencionada, para 
operar desde un piso más alto de calidad los programas orientados a las 
escuelas más pobres y de menor rendhniento.

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 educación pública 
para luego intervenir con eficacia en el apoyo locaHz'ado a los sectores más 
desfavorecidos; y ii) que es la escuela, y no los niveles más agregados, el 
espacio propicio para asignar ese aumento de recursos conforme a sus pro­
pios criterios y diagnósticos.

Canalizar un alto porcentaje del aumento del gasto en las subvenciones 
puede constituir una forma ágil y desburocratizada de elevar la calidad de la 
educación. Pero si por una parte el expediente de la subvención implica un 
salto de eficiencia (mejora la relación costo-beneficio por vía de la reducción
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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). Además, a nadie escapa la certeza de que a partir de este 
umbral se requiere un conjunto de políticas más específicas, pero no menores, 
para capitalizar el impacto de esta medida genérica en mayor equidad. Au­
mentar drásticamente las subvenciones tiene pleno sentido si se destina tam­
bién parte del gasto adicional a mejorar las condiciones de aprendizaje y el 
acceso a educación de calidad en los sectores más pobres y de menor rendi­
miento. Una vez más, 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 segmentación.

Esto nos retrotrae a una pregxmta ineludible. En condiciones estructu­
rales de inequidad en el acceso a una educación 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, mejorarán las condiciones generales de los sectores 
más desfavorecidos. Además, la focalización que dichos programas impli­
can debiera permitir diferenciar urgencias y atacar las variables incidentes 
de los grupos más rezagados en toda su complejidad y especificidad. Los 
programas especiales suponen un salto de eficacia (relación 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 subvención.

La complementariedad entre medidas eficientes para elevar la calidad 
genérica de la oferta educativa (aumento de subvención), y medidas eficaces 
focalizadas en sectores más 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 artículo), remite a la imagen de mesetas 
y umbrales en la relación entre financiamiento y calidad de la enseñanza. Esta 
imagen ilustra la relación entre un plus de recursos y un salto en la calidad de 
la educación-aprendizaje. Se trataría de llevar un proceso educativo al extre­
mo de su meseta por vía de políticas genéricas, como el aumento a la Unidad 
de Subvención Escolar (USE), para precipitar luego saltos cualitativos por 
vía de programas más focalizados en aquellos sectores ubicados en los ran­
gos inferiores. No sería entonces sólo cuestión de dar más recursos moneta­
rios a los más rezagados, sino de llevar a estos últimos a usar sus recursos 
desde un umbral a partir del cual más recursos impactan mayormente —y 
positivamente—  la calidad del servicio.

En este marco, podría pensarse la complementariedad subvención /  
focalización como fórmula paradigmática de la nueva política educativa: de 
una parte, el aumento generalizado de la subvención escolar permite despla­
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zar la calidad y el rendimiento cerca de los umbrales en una población am­
plia y no necesariamente homogénea en sus recursos. De otra, ciertas inter­
venciones focalizadas pueden servir de resorte para saltar a otra meseta de 
calidad-rendimiento en sectores específicos que muestran mayor rezago re­
lativo. La apuesta es significativa: ¿Se optimiza la equidad /  calidad median­
te la combinación ideal de estos dispositivos? ¿O la focalización vía progra­
mas especiales es demasiado restringida para aportar a la equidad (equipa­
rar los niveles de las mesetas), y la subvención es demasiado poco confiable 
en términos de su impacto real en la calidad y renovación de la enseñanza?

Se presume que el expediente de la USE, principal instrumento de la 
conjunción ’’Estado -i- mercado" en el sistema educativo, es la clave para ele­
var la calidad. Pero esta presunción no deja de ser una conjetura: ¿en qué 
medida duplicar la USE redunda en un aumento proporcional de calidad de 
oferta educativa en colegios municipales y privados subvencionados? ¿Cómo 
garantizar el uso idóneo de este aumento en los establecimientos, sobre todo 
aquellos que tienen bajo nivel en gestión, equipamiento y docencia? ¿Cómo 
evitar que im 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 rm impacto negativo sobre la equidad, al 
discriminar el ingreso de alumnos favoreciendo a aquellos con mejor capital 
cultural inicial, para ganar así prestigio en la competencia dentro del sistema?

El uso redistributivo del aumento del gasto social en educación consti­
tuye un factor clave para optimizar la equidad desde las políticas 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 aumentó de 53,4 a 60,9 por ciento, en 
tanto disminuyó en 7 por ciento la proporción del aporte destinado al 40 por 
ciento de los hogares de más altos ingresos (Mideplan 1990). Pero esto ocurre 
en circunstancias en que aumenta de manera acelerada el gasto privado en 
educación, 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
ción 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 público en educación, y cómo 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 público como privado, sea utilizado 
con criterios de eficiencia y eficacia. Pero la equidad general, considerada 
según los criterios descritos anteriormente, no se beneficia necesariamente 
de estos incrementos en la disponibñidad general de recursos.



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 Educación es de discriminación 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 diferenciación según carencias. Así, "equidad en los años noven­
ta es: provisión diferenciada para la obtención de resultados similares; aten­
ción especial a los requerimientos de los grupos que social y culturalmente 
están más distanciados del lenguaje de la escuela; y focalización y discrimi­
nación positiva en la provisión de insumos y apoyo técnico. El Programa de 
las 900 Escuelas, así como las acciones referidas al sistema de educación bási­
ca rural, se articulan según estos principios" (Cox 1994:23), ’

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 beneficiarán a distintos sectores se¿ún el "piso" en que se en­
cuentren; un criterio pro equidad tendrá que privilegiar aquellas variables 
que más inciden en la suma de calidad de los segmentos más rezagados; y 
una política pro equidad tiene que establecer una relación inversamente pro­
porcional entre la calidad educativa en un grupo determinado, y la 
comprensividad, duración e intensidad de la política 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 sistema como para tener 
un impacto positivo sobre la equidad en el mismo, entendida ésta según los 
criterios recién esgrimidos? ¿Qué proporción de recursos movilizan, qué grado 
de comprensividad, intensidad y continuidad ostentan?

3. L cB  PRC3GRAMAS ESPECIALES Y SU IMPACTO SOBRE LA EQUIDAD

En este contexto se ubican dos de las principales políticas 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 enseñanza básica está dirigido a los establecimientos 
con el menor rendimiento en pruebas nacionales (según los resultados que

i8  Martín Hopenhayn

 ̂ En la literatura internacional existe una copiosa producción de investigaciones que mues­
' tran cómo la educación estandarizada afecta negativamente a aquellos grupos 

socioculturales que constituyen minorías excluidas. Véase, por ejemplo. James P. Comer, 
'Educating Poor Minority Children", Scientific A m erican, 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 población estudiantil de enseñanza básica del país. En función del 
diagnóstico formulado por el P-900, las áreas de intervención del programa 
en los primeros cuatro años de educación básica en las escuelas más pobres y 
de menores rendimientos en el país apuntan correlativamente a los siguien­
tes objetivos: mejorar los niveles de rendimiento en lenguaje y matemáticas y 
la calidad del proceso de enseñanza-aprendizaje en el aula; capacitar a su­
pervisores en su papel de guías pedagógicos 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 política que busca promover un cambio en la di­
námica 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. Según Cox 
(1994) hasta ahora la experiencia de los PME ha tenido, además de un impac­
to positivo en la calidad de la educación, otros efectos interesantes, a saber: 
comunicaciones horizontales entre profesores de distintas asignaturas, sin 
precedentes en su intensidad y foco educativo; mayor reflexión socio-educa­
tiva y pedagógica sobre la escuela; relaciones de gestión que van más allá de 
lo meramente burocrático; y el involucramiento de padres y /o  comunidad 
de una escuela ganadora de un PME. Hasta octubre 1995, el Ministerio de 
Educación había firmado 2.177 convenios para financiar Proyectos de Mejo­
ramiento Educativo de escuelas básicas subvencionadas y microcentros ru­
rales. Estos PME fueron seleccionados, por concurso meritocrático, de un 
total de 4.498 proyectos presentados en el período 1992-94. El total de alum­
nos de educación básica beneficiados entre 1992 y 1994 se estima en 793.975, 
número significativo a escala nacional. Además, el programa ha planificado 
financiar para el período 1992-97 un total de 5.000 PME, que corresponde al 
90 por ciento de las escuelas básicas subvencionadas del país, por un monto 
total aproximado de 30 millones de dólares (Téllez 1995).

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

* Véase Filp 1994;2CX). El Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Básicas 
de Sectores Pobres cumplió ya cinco años desde su diseño y cuatro años de financiamiento 
y ejecución. El P-900 se desglosa en varias líneas de apoyo, a saber: mejoramiento de la 
infraestructura; provisión de textos escolares, bibliotecas de aula y material didáctico; ta­
lleres de perfeccionamiento en las escuelas; y talleres de aprendizaje. (Véase García- 
Huidobro y Jara Bemardot 1994).



50 Martín Hopenhayn

bles dentro de los sectores críticos. Sin embargo, vale la pena plantear aquí 
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 según 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 coyunturai 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 socialización primaria, capital educativo en las familias y acceso a 
educación preescolar. Existen programas en curso y en diseño que apuntan a 
trabajar con la comunidad para complementar la intervención intra-escuela 
con un refuerzo extra-escuela, pero hasta ahora son incipientes. Por otra par­
te, y como se verá más 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 política.

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 población estudiantil de las escuelas 
básicas que muestran el rendimiento más 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 dispersión en 
escuelas rurales dificulta contar con una muestra universal del Simce preci­
samente allí donde el rendimiento sigue siendo el más bajo. Segimdo, el sis­
tema de evaluación de las pruebas está sujeto todavía a importantes sesgos 
que es preciso ajustar.'* Tercero, queda como remanente una franja importan­
te de población estudiantil que no se beneficia del P-900, pero que tampoco 
accede a educación de más alta calidad por vía del aporte familiar. Pensemos 
que un tercio de la población nacional se ubica todavía en niveles de pobreza 
donde el gasto privado en educación es prácticamente impensable, y que el 
rendimiento de los alumnos correspondiente a ese segmento poblacional 
puede ser bastante aleatorio en una prueba anual de evaluación que sólo se 
formula en uno de los niveles de educación básica,
“* Véase al respecto el artículo sobre el Simce de Rodrigo Martínez, en este volumen.



Respecto de los Proyectos de Mejoramiento Educativo (PME), en un 
sistema de proyectos concursables se corre el riesgo de que la meritocracia 
no tenga relación con la equidad. Es natural suponer que existe una alta seg­
mentación en la capacidad de gestión, diseño y ejecución de proyectos desde 
los propios establecimientos. El capital profesional, ejecutivo y motivacional 
puede variar en relación bastante directa con el nivel socioeconómico de las 
escuelas. El escepticismo de los profesores frente a las posibUidades de éxito en 
escuelas de bajo rendimiento, las precarias relaciones de la escuela con los pa­
dres y la comunidad en zor\as 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 
finandamiento competitivo no puede darse sino en un marco de discrirnina- 
ción positiva hada los grupos de menor rendimiento, y con decidido apoyo 
técnico externo para diseñar y gestionar proyectos de mejoramiento educativo.

Actualmente se desarrollan, desde el nivel central, capacidades de 
monitoreo, apoyo técnico y seguimiento. Ete cuánto logre hacerse realmente 
en esta materia puede depender tanto la eficacia como la equidad de la polí­
tica de PME. En el nivel central, el Equipo de Gestión PME, constituido por 
un grupo de profesionales en educación, coordina y asesora la instalación, el 
seguimiento y la evaluación de los PME en las escuelas básicas. En el nivel 
provincial, la supervisión y apoyo técnico a microcentros rurales y escuelas 
en la elaboración y ejecución de los PME se realizan en el ámbito de compe­
tencia del Departamento Provincial de Educación. Los supervisores capaci­
tan al personal docente directivo y profesores de escuelas básicas, tanto mu­
nicipales como particulares subvencionadas, para la elaboración del PME. 
Además, los supervisores realizan ima atención 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
todología de proyectos, que busca comprometer distintos agentes (medios 
de comunicación, ONG, empresas, instituciones académicas, asociaciones 
vecinales, etc.) (Téllez 1995).

Este apoyo técnico también puede encontrar una fórmula institucional 
en la creación del Fondo Nacional para la Educación, iniciativa de la Comi­
sión Nacional para la Modernización de la Educacióri, y que estaría destina­
do a financiar materiales y propuestas para mejorar la calidad de la educa­
ción. aprobarse esta medida, se contaría con un monto significativo de 
recursos, parte de los cuales podría destinarse con sesgo redistributivo.'“ Se
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El total de recursos para invertir en los PME, en el curso de cinco años de ejecución del 
programa, es de 30 millones de dólares, monto muy inferior al volumen que se puede 
movilizar desde el Fondo Nacional para la Educación con fines de mayor equidad en la 
calidad de la educación.

http:redistributivo.lO


podría, adanás, establecer relaciones directas y desburocratízadas entre el Fondo y 
los establecimientos educativos municipales para que éste» contaran con asesoría ad 
hoc de expertos en diseño y evaluación de proyectos, los que, bajo requerimiento de 
los propios establecimientos, podrían ser financiades y asignados por el Fondo. De 
existir un mecanismo semejante, y de asignarse con aiterios de equidad (priorizando 
proyectos en establecimiente de menores recursos y rendimiento), podría aumen­
tarse tanto la calidad como la equidad a i  la oferta educativa. El Ministeio de Educa­
ción (vía Fondo Nacional para la Educación u otra instancia) pocMa asignar fondes 
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 
tendrá que poner en marcha los mecanismos de discriminación positiva que 
privilegien a los establecimientos concentrados en las zonas urbanas depri­
midas y en las áreas rurales y dispersas. Existen diferencias significativas en 
el gasto por alumno entre municipalidades, en desmedro de aquellas que 
nuclean a la población más pobre y que, en consecuencia, disponen de mon­
tos inferiores de recaudación impositiva. Por otra parte, existe una diferencia 
notoria en la capacidad de gestión y ejecución de los municipios, en estrecha 
relación con el nivel socioeconómico prevaleciente; los municipios con recur­
sos menores no sólo 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 más del doble 
en las municipalidades con ima capacidad fiscal alta y es inferior en un 17 
por ciento en las comunas con bajo rendimiento en las pruebas del Simee 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 Subvención Escolar, para contrarrestar la dis­
tribución regresiva en la calidad de la oferta educativa. Son pocos todavía los 
dispositivos constitucionales que permiten canalizar recursos con un criterio 
de redistribución progresiva por vía de las subvenciones. Las asignaciones 
suplementarias por zona siguen siendo claramente insuficientes, si se quiere 
lograr un impacto redistributivo progresivo mediante este mecanismo cen­
tral de asignación de recursos.

4. B uscando la equidad en la comunidad
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Los estudios sobre variables que inciden en el rendimiento educativo mues­
tran el peso significativo que tiene el entorno sociocultural de los lúftos:
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ingreso familiar, nivel educacional de la madre, socialización en el barrio, 
valoración de la educación a futuro por parte de los jefes de hogar, condi­
ciones de hacinamiento y, cada vez más, el acceso a información fuera del 
sistema de educación formal. Huelga agregar que el mejor rendimiento en 
establecimientos privados pagados se debe no sólo (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 educación formal. El propio 
Ministerio de Educación ha sido enfático, tras procesar resultados del Simce, 
en destacar este factor como causa principal en la segmentación 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 años de escolaridad, es bien conocida la importancia de las condicio­
nes socioculturales con que los alumnos llegan a la educación 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 incorporación 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 política educativa centrada en la demanda, el Estado delega a 
los establecimientos mismos las tareas de gestión, programación y parte del 
currículo, y financia los establecimientos en función de la matrícula 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 educación que el establecimiento ofre­
ce, y para coparticipar en el mejoramiento de la misma.

¿Cómo movilizar, pues, la demanda ciudadana frente a la inequidad o 
mala calidad de la educación? ¿Cómo optimizar la injerencia de la comuni­
dad en los establecimientos educacionales para la adecuación de currículo, 
métodos pedagógicos y formas de gestión educativa?

Los padres y la comunidad pueden ser aliados estratégicos del proceso 
pedagógico en la medida en que superan sus dudas sobre el valor de la educa­
ción 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. Además, 
su "empowerment" puede llevar a constituir una demanda educacional más 
potente y mejor escuchada, y un estímulo 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 están menos 
compenetradas con las nuevas formas de transformación productiva y de 
producción de conocimientos. Estas carencias las hacen más vulnerables, en
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comparación con otros sectores social^, para participar de manera eficaz y 
pertinente en la presión que puedan ejercer para mejorar la oferta educativa 
en el sistema formal.

En segundo lugar, la calidad de la enseñanza es menor en los estableci­
mientos que atienden a los sectores de menores ingresos. Por lo tanto, se 
requiere allí de ima comunidad más protagónica para detectar las insuficien­
cias, coparticipar en un mejoramiento de la gestión, y solicitar a las instancias 
más altas (municipio y ministerio) el apoyo focalizado frente a los rezagos 
más apremiantes. Sin una comunidad informada y movilizada, las políticas 
compensatorias pierden su contraparte para la evaluación 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 tautología: si son pobres aquellos que deben ocupar el 
grueso de sus ingresos en cubrir necesidades mínimas (alimentación, vivien­
da, vestuario, salud), difícilmente pueden destinar ingresos adicionales a la 
educación de los hijos. Esta diferencia respecto de las familias de otros gru­
pos socioeconómicos puede constituir una seria desventaja en términos de 
’ empowerment", pues el derecho a reclamo es, en gran medida, im derecho 
del consumidor que paga por los servicios.

Sólo compensando con otras formas de "empowerment" podrá suplir­
se esta diferencia; vale decir, podrá unlversalizarse 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 gestión, fam ilias inform adas y 
compenetradas con el proceso educativo, y otros.

Por últim o, es im portante capitalizar el efecto sinèrgico del 
"empowerment" en los sectores más carenciados. Este efecto radica en la re- 
troalimentación familia-comunidad-establecimiento educacional, cuando se 
brinda a la familia y a la comunidad un espacio protagónico en la gestión 
educativa. Cuanto más pertinente resulte la participación de la familia en la 
escuela, más se incrementa el capital educativo en el hogar. Cuanto más se 
comprometen los padres con la escuela, más refuerzan desde el hogar la con­
tinuidad educativa de sus hijos.

Esta dinámica 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 educación, y el conocimiento 
sobre su pertinencia pedagógica y su gestión eficiente.

Si bien son las propias comunidades pobres quienes mejor conocen sus 
prioridades, no necesariamente conocen los espacios de movilidad socio-ocu-



pacional a los que podrán 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 información a la comurúdad. No se trata de imponer "de 
arriba a abajo" los códigos de modernidad, sino de incrementar la informa­
ción de la comunidad en aspectos decisivos que vinculan, en el mediano 
plazo, la educación 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 educación formal. La estrecha rela­
ción entre las condiciones de sociabilidad en las familias, hogares y vecinda­
rios pobres, y el rendimiento escolar de sus niños y jóvenes, debiera concer­
tar a diversos actores en tomo a un paquete de políticas que permitan, gra­
dualmente, revertir este círculo vicioso: centros de padres, animadores co­
munitarios, trabajadores sociales, organismos no gubernamentales de fuerte 
arraigo comunitario, y planificadores y ejecutores de programas de apoyo 
social.

La movilización de agentes múltiples debe cruzarse con la ejecución de 
iniciativas que, en su conjunto, operarían como una red de apoyo al rendi­
miento educativo en los niños y jóvenes de familias en zonas de bajos ingre­
sos, a fin de incrementar el capital cultural propicio para elevar dicho rendi­
miento: mayor cobertura de educación preescolar en zonas deprimidas; edu­
cación 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 niños al mercado labo­
ral; uso de infraestructura de escuelas para crear centros juveniles barriales, 
con actividades artísticas y de desarrollo personal, que puedan constituirse 
en lugares de encuentro para grupos de niños y jóvenes "de esquina"; subsi­
dios a hogares pobres en material escolar; y otros. Existe además una nutrida 
experiencia en el trabajo conjunto de escuela y comunidad."

No es fácil estimar el gasto en que se debe incurrir para reforzar el apo­
yo educativo en la familia o la comunidad {en relación al aumento de 3,5 por 
ciento del PIB como gasto en educación en seis años). ¿Cuánto cuesta contar 
con una red de apoyo familiar y comunitario para el refuerzo y la continui­
dad educativa en sectores pobres y relativamente pobres? ¿Cuánto cuesta
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"  En América Latina, uno de los programas más asentados es la Escuela Nueva en Colom­
bia (véase Arboleda 1995). Otra experiencia internacional relevante en cuanto a participa­
ción de la comunidad en la gestión educativa es la reforma del sistema escolar de Chicago, 
en Estados Unidos (véase Montañez 1995). También la experiencia chilena de "Familia y 
escuela: educando juntos” muestra cómo en sectores populares puede ser muy positivo 
incorporar a los padres en la dinámica de la escuela (véase Mayorga 1995).
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informar a las familias sobre oportunidades y servicios educativos, combi­
nar programas de medios de comunicación masivos con animadores comu­
nitarios, centros vecinales de información y actividades en la escuela fuera 
de horario, capacitación de jefes de familia para potenciar el capital cultural 
de los hijos? Todo esto puede hacerse recurriendo a programas existentes y a 
instrumentos en vías de diseño.

5. Buscando la equidad en recursos humanos para educar
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¿A qué ritmo pueden actualizarse y mejorarse los recursos humanos en los 
establecimientos educacionales municipales y subvencionados, y cómo 
puede discriminarse este proceso con un criterio de equidad? ¿Cuánto cues­
ta, y qué esfuerzos políticos 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 educación. 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 más 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 sólo abarca el tiempo más extenso 
en que los estudiantes se ven expuestos a la transmisión 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 im componente 
profesional, que se refiere a la falta de conocimientos y destrezas pertinentes 
que trasmite el docente durante el proceso de enseñanza; y tiene un compo­
nente motivacional, a saber, que los docentes no logran inducir en los 
educandos el interés por el aprendizaje, la pasión por el conocimiento y la 
valoración de la formación 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 encontrarán aquí un cuello de botella, y muchos otros recur­
sos quedarán 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 círcu­
los viciosos. El primero consiste en que los docentes deben realizar una doble 
jomada laboral para generar un ingreso suficiente para sus familias, lo cual a



SU vez les impide reservar tiempo de trabajo para preparar clases, atender 
alumnos, reciclar sus conocimientos y metodologías, y programar activida­
des pedagógicas en interacción con sus pares. El segundo es que los bajos 
salarios docentes generan desmotivación y deterioro de la autoestima, que a 
su vez refuerzan la apatía y la rutinización del ejercicio pedagógico.

Si bien la crisis de recursos humanos para educar constituye un proble­
ma de calidad en todo el sistema, tiene también una segmentación específica. 
La distancia entre calidad requerida y calidad existente de los recursos hu­
manos aumenta aUl donde los ingresos decrecen. Como en toda actividad 
sujeta al mercado, también aquí los mejores profesionales eligen el lugar de 
mejores remuneraciones o condiciones generales de trabajo. Ya hace algunos 
años, 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 más bajos, que son, justamente, las que requerirían 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 sólo se trata de docentes con mayor o menor capacitación, 
sino también de disposición y expectativa de los docentes rspecto  de las posi­
bilidades de aprendizaje de sus alumnos. Como señalara Solari, "numerosas 
investigaciones han demostrado que los maestros que sirven en áreas 
deprivadas ingresan a ella dominados por un gran fatalismo' acerca de las 
posibilidades de éxito de los niños que deben atender", lo que "se convierte 
en ima profecía autocumplida, puesto que Ueva a prestar muy poca atención 
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 pedagógicas de las universidades, que a su vez tam­
bién requieren urgente actualización;'^ en los sistemas de capacitación den­
tro de la carrera docente, que aportan muy poco a transformar el ejercicio 
real de la docencia;'" en la construcción de consensos más amplios con los
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En el principal documento de política educacional del actual gobierno ("Los desafíos de la 
educación chilena frente al siglo XXI") se sugiere el apoyo del Estado en los esfuerzos de 
reforma de las carreras de pedagogía al menos en dos sentidos: i) destinando recursos 
para financiar y evaluar experiencias innovadoras de formación pedagógica; y ii) apor­
tando becas y recursos para préstamos estudiantiles con objeto de tomar más atractivo el 
ingreso de jóvenes talentosos a carreras de pedagogía.
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 características propias de la escuela, de su cultura 
organizacional, clima, estilo de gestión, 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



profesores y adnriinistradores en tomo a la necesidad de cambios radicales en 
el estilo docente, y en tomo a la importancia del profesor en la formación de 
recursos humanos; en el diseño de PME específicos, elaborados en los pro­
pios establecimientos y orientados a propósitos de capacitación y actualiza­
ción de la práctica docente; y en el uso de incentivos monetarios o 
promocionales para premiar —y alentar— a los docentes innovadores en 
métodos y contenidos pedagógicos.

De este conjunto de aspectos, tres cuentan con acciones visibles en cur­
so: la búsqueda técnico-política 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 búsqueda 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 cuanto 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 módulos del Programa MECE (Mejoramiento de la Calidad y Equidad 
de la Educación) que apuntan a reforzar la calidad de los profesores y direc­
tores de escuelas, poniendo a disposición de los mismos diversos recursos de 
aprendizaje. Sin embargo, el país se encuentra aún en una fase muy 
embrionaria.

La equidad en el acceso tiene también como componente importantísimo 
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 más pobres. Una figura positiva de profesor puede surtir 
efectos sinérgicos sobre el capital cultural de los estudiantes. No sólo se re­
quieren docentes actualizados, sino dispuestos a intervenir resueltamente 
sobre el círculo vicioso que liga la pobreza con la baja autoestima en los pro­
cesos de aprendizaje. La máxima en boga que reza "aprender a aprender", y 
que se esgrime como nuevo ideal de la enseñartza, no basta. En muchos casos 
es necesario anteponer una máxima más básica: "aprender que uno es capaz 
de aprender". Esto pareciera suponer un esfuerzo pedagógico adicional en 
los establecimientos de sectores de bajos ingresos. Para romper el círculo vi­
cioso tal vez sea aconsejable una compensación adicional a los docentes que 
asuman dicho desafío.
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para el reciclaje de los docentes. La idea es que se puede intensificar el estímulo mante­
niendo dicha unidad espacial, e intensificar la conexión con pares de otros establecimien­
tos mediante redes de apoyo informático.
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En sín t e sis

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

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 cómo todo se suma. El recurso al ensa- 
yo-y-error es inevitable, pero es igualmente imprescindible un adecuado co­
nocimiento ex ante en la asignación de los recursos disponibles. De allí la 
importancia creciente que adquiere el perfeccionamiento de los mecanismos 
de evaluación de los programas y poHticas en curso.

Conforme a los criterios de equidad esbozadc» 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 más significativa en relación al uruverso total de estudian­
tes de enseñanza básica; 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 evaluación más 
fina al interior de ese grupo mayoritario, a invertir fuertemente en el mejora­
miento de condiciones laborales de los docentes, y a abogar por políticas 
complementarias más enérgicas en materia redistributiva. En la misma pro­
porción, los cuellos de botella del lado de la docencia y del lado de las fami­
lias (capital cultural, motivacional y profesional) permanecen prácticamente 
inalterables, y constituyen un factor decisivo para equiparar oportunidades 
de aprendizaje entre distintos sectores socioeconómicos.

Finalmente, la equidad se mide tanto en procesos como en resulta­
dos. Si hay problemas para evaluar lo segundo, tanto más difícil es medir 
lo primero. Los estudios cualitativos que evalúan procesos son resistentes a 
la agregación, pero sin ellos las cifras generales de rendimiento sólo reve­
lan parte del problema. Allí los puentes están por construirse, y se requiere 
una buena dosis de método y de imaginación para levantarlos.
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R E V I S I Ó N  DE Q U I N C E  A Ñ O S  
DE P O L Í T I C A  E D U C A T I V A  E N C H I L E :  

A J U S T E S  E N  F U N C I Ó N  DE LA E Q U I D A D

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

Al finalizar el siglo, la vinculación entre desarrollo económico y recursos 
humanos cobra nueva vigencia en América Latina. Las formas emergentes 
de participación ciudadana y los mercados abiertos se conjugan en un nue­
vo patrón de demandas sociales, políticas y económicas, que colocan en la 
educación expectativas todavía más ambiciosas que las de la década dé los 
sesenta. Se plantea la necesidad de crear las "condiciones educacionales, de 
capacitación y de incorporación del progreso científico-tecnológico que ha­
gan posible la transformación de las estructuras productivas de la región 
en un marco de progresiva equidad social" (Cepal/Unesco 1992).

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

El desafío debe ser enfrentado en condiciones nada favorables. Pri­
mero, el aumento de las demandas por obtener una mejor educación se da 
en un momento en que la crisis de la deuda afecta a muchos países, y en 
que la educación se encuentra mal posicionada ante la competencia 
intersectorial por los recursos. Segimdo, los cambios institucionales que se 
han implementado en países de la región, con delegación de responsabili­
dades hacia la administración local y hacia las familias, no han sido acom­
pañados de las medidas necesarias para compensar las diferencias en capi­
tal cultural y económico, que la descentralización tiende a acrecentar. Fi­
nalmente, los contenidos y procesos internos del sistema educativo, dise-
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ftados para atender a las elites más educadas, no han sido modificados para 
dar una educación adecuada a la diversidad de la población estudiantil en 
el período pos-expansionista. Tampoco han incorporado los avances tecno­
lógicos que el nuevo patrón de desarrollo exige.

En Chile, las demandas que el desarrollo económico y la democrati­
zación plantean al sector educativo requieren una revisión de las fórmulas 
de cambio utilizadas hasta ahora. Se necesita adoptar estrategias de inter­
vención 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 asignación de recursos capaces 
de compensar efectivamente las desigualdades de entrada. Las políticas 
educativas deberán basarse en las opciones más efectivas a un menor cos­
to, mantener rigurosidad en las mediciones y monitoreo de las actividades, 
y lograr una flexibilidad real para reorientar las estrategias cuyo impacto 
resulte menor al esperado.

1. T endencias recientes en materia de política educativa

El crecimiento de los sistemas educativos registrado en toda América Lati­
na durante los años sesenta requirió no sólo de un esfuerzo económico muy 
importante, sino también de una conducción fuerte de parte del Estado. 
Posteriormente, las crecientes demandas desde el sector educación debie­
ron enfrentarse en un marco de restricción presupuestaria, lo que derivó en 
una reducción del aparato público central y en un mayor poder de decisión 
en el ámbito local.

En materia de política 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 adecuación del Estado hacia polí­
ticas compensatorias más efectivas. Este ajuste lento ha tenido un alto costo 
para los sectores más pobres. Mientras quienes poseen mayor capital eco­
nómico y cultural encontraron rápidamente las fórmulas para el acceso a 
los beneficios disponibles, los más pobres quedaron cautivos en una oferta 
cuya calidad se deteriora progresivamente.
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1.1 Expansión de la cobertura: mayor rigidez del sistema

A partir de los años cincuenta, la educación —especialmente la primaria— 
se expandió en América Latina más que el resto de los servicios. En 1990, el 
88 por ciento de los niños entre 6 y 11 años estaba matriculado en ese nivel 
educativo, en com paración con 58 por ciento de 1960. La tasa de 
escolarización neta era de 90 por ciento para este mismo grupo de edad. El



15 por ciento de jóvenes entre 12 y 17 años que asistía a la educación secun­
daria en 1960, subió a 56 por ciento en 1988, e incluso a 70 por ciento en 
varios países de la región. 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 población estudiantil se constru­
yeron nuevas escuelas, a las que se dotó del equipamiento básico y de los 
profesores necesarios. Concomitantemente, la administración centralizada 
creció en tamaño, complejidad y burocracia. Se constituyó un sistema 
sobredimensionado y rígido que fue incapaz de responder a las demandas 
por mayor calidad y equidad.

La rigidez de los sistemas educativos se expresaba en los siguientes aspectc«:

(1) Empobrecimiento de los insumos y procesos escolares. El crecimiento es­
tructural y la diversificación cultural al interior de los sistemas escola­
res planteó demandas difíciles de atender con los recursos disponi­
bles. En consecuencia, la infraestructura se deterioró, se empobreció 
el equipamiento escolar, bajaron los salarios y los mejores profesores 
buscaron alternativas de trabajo fuera de las escuelas {Lockheed y 
Verspoor 1991). Los establecimientos se ocuparon en varios tumos para 
dar cabida a más estudiantes, con lo que se redujo significativamente 
el tiempo de enseñanza. Mientras los países industrializados tienen 
un promedio de horas de enseñanza al año de más de 1.200 horas 
(Gran Bretaña, 1.344; Canadá, 1.316; Estados Unidos, 1.260; Corea, 
1.554), el promedio de los países 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 climática e interrupciones por orden oficial, situaciones 
que se dan con mayor frecuencia en los países en desarrollo.
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(2) Irrelevancia de los saberes transmitidos. Los saberes transmitidos por la 
escuela guardan escasa relación con la vida de los estudiantes, con la 
sociedad, con la cultura y con las exigencias de desempeño laboral. 
Esto resulta particularmente discordante dada la complejidad y velo­
cidad de cambio de las experiencias a las que están expuestos los jóve­
nes fuera del sistema escolar. Por otra parte, los diseños curriculares 
no incorporan los avances de la ciencia y la tecnología que los jóvenes 
necesitarán para insertarse en el mundo laboral. Los sistemas educati­

' Durante los años ochenta, las escuelas subvencionadas en Chile funcionaban 37 semanas 
y  tenían 830 horas de clases al año. Esta carga horaria se fue extendiendo gradualmente, 
hasta que en 1996 funcionaban 40 semanas, lo que aumenta a 1.000 las horas de clases.



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 comunicación y su globalización, con el sector produc­
tivo y su permanente transformación. En definitiva, sólo aquellos gru­
pos sociales que aportan recursos propios para establecer las conexio­
nes necesarias logran un currículo relevante y que incorpore los avan­
ces de la ciencia y la tecnología, potenciando así la estratificación de 
entrada.

(3) Inferior calidad educativa para los más pobres. La masificadón de la edu­
cación trajo consigo la diversificación cultural de la población estu­
diantil. A las cohortes de elite que predominaron hasta los sesenta se 
incorporaron, especialmente en secundaria, grandes grupos de estu­
diantes que pertenecían a familias tradicionalmente marginadas de la 
educación debido a su condición cultural, étnica y económica. Los sis­
temas educativos en América Latina han demostrado una gran inca­
pacidad para ser eficientes en estos sectores de la población. Diseña­
dos para atender a los estratos relativamente más "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 disposición de los estudiantes libros y materiales 
de estudio. Sólo los padres que cuentan con medios económicos y edu­
cación son capaces de subsidiar de este modo el trabajo escolar 
(Bernstein 1977). El resultado es que los estudiantes más pobres no 
logran manejarse bien en la escuela, y aprenden menos que quienes 
provienen de familias más 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 
tecnológico que plantea el desarrollo. En este contexto, el diseño de 
políticas enfrenta el desafío 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 más escasos.

1.2 Transformaciones institucionales: descentralización
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La tendencia a la descentralización que aparece alrededor de los ochenta 
en muchos países 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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complejización de los sistemas educativos, y por las dificultades para res­
ponder desde un centro distante a demandas cada vez más diversificadas y 
complejas.

La descentralización de la educación formó parte de reformas más 
globales del Estado que tuvieron por objeto transferir algunas funciones 
económicas 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 llevó a la crítica del Estado como conductor de 
los procesos económicos y proveedor exclusivo de los servicios sociales 
(Prawda 1992). Cobra preeminencia un nuevo paradigma de la política social 
en el cual el Estado ya no actúa como único proveedor, sino como ente subsi­
diario y regulador de la economía y de los servicios sociales (Franco 1995).

En educación, una vez que se dio respuesta a los requerimientos más 
urgentes de masificación del acceso, de construcción de la identidad nacio­
nal y de integración social, las estructuras administrativas centralizadas no 
resultaron funcionales para satisfacer las demandas emergentes, relaciona­
das fundamentalmente con más calidad y con equidad. Junto con el creci­
miento del sistema educativo —escuelas, profesores, estudiantes— tam­
bién se amplió el aparato burocrático 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 habían crecido hasta hacerse inmanejables. 
Por otra parte, la competencia por los recursos fiscales se hizo más dura 
entre los distintos sectores de la economía y de los servicios. Aun cuando 
educación ha sido declarado sector prioritario en la mayoría de los países 
de la región, ello no ha resultado en un aumento de los recursos suficiente 
como para cubrir las necesidades.

La diversidad local y regional, así como los distintos ritmos de creci­
miento y desarrollo, requerían de una administración ágil y flexible. Al 
mismo tiempo, la integración de la cultura y las demandas de las comuni­
dades locales sólo podía tener respuesta a través de escuelas abiertas y 
permeables a la participación 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 trató de una delegación casi total de responsabilidad finan­
ciera a las provincias (Novick 1994), y parcial en el caso de Chile a partir de 
los noventa (Espinóla 1994).

Las políticas de descentralización 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



de recursos— delegando responsabilidades tanto administrativas como 
económicas a instancias locales. La administración local, más cerca de la 
comunidad y sus problemas, estaría en mejores condiciones que las buro­
cracias centrales para dar respuestas adecuadas y oportunas a las necesida­
des locales. Adicionalmente, se complementarían los decrecientes recursos 
fiscales con aportes privados, aportes familiares o del sector comercial y 
productivo local (Schiefelbein 1987; Psacharopoulos 1986).

Si bien la descentralización 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.
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a. Redefinición del papel del Estado: Del Estado proveedor al Estado regulador 
En un marco de delegación 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 hará las mis­
mas cosas que en el pasado, ni de la misma manera. Será responsable par­
cialmente del fínanciamiento, en especial de los programas orientados a la 
población de menores recursos.. {Franco 1995). Ya no se trata de la provi­
sión y ejecución, sino de la fijación de estándares, de la evaluación de la 
calidad y de asegurar la equidad a través de mecanismos de asignación de 
recursos que discriminen a la población según el nivel y tipo de necesidad.

"Con la descentralización, se produce un desplazamiento de unos sis­
temas relativamente cerrados respecto de los requerimientos de la socie­
dad, referidos principalmente a su autosustentación, y controlados por sus 
practicantes y su burocracia, a sistemas abiertos a las demandas de la socie­
dad, interconectados y evaluados públicamente" (Cox 1994). Paradójica­
mente, mientras más funciones se delegan hacia los niveles locales, más 
fuerte se hace el centro en las funciones que conserva. Mientras más recur­
sos se transfieren hacia los niveles locales, más complejos y fuertes son los 
mecanismos que se implementan para su control 0ames 1986). Sin embar­
go, las regulaciones y controles pasan a ser indirectos. Se produce un des­
plazamiento desde los controles burocrático-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 evaluación de resulta­
dos, de la diseminación de información (transparencia) y del uso selectivo 
de incentivos.



h. Nuevo papel de la comunidad: De beneficiarios a usuarios 
Con la descentralización se produce un traslado del énfasis en la oferta 
educativa hacia el lado de la demanda educativa. La participación de las 
familias, de la comunidad y de las organizaciones de la sociedad civil pasa 
a ser un elemento crucial en la solución de los problemas sociales. El papel 
más activo que se asigna a la comunidad descansa en la idea de que "la 
capacidad de innovación se encuentra 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 adecuación 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 redefírür 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 gestión, tanto en lo educativo como en lo administrativo. El Estado, 
por su parte, debe entregar a los usuarios la información necesaria para 
hacer las opciones correctas. Surge con fuerza la cuestión de la transparen­
cia, y la relevancia de los sistemas de información, medición y evaluación.

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

c. Fmandamiento diversificado
La crisis económica 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 países de la región (Amadeo 1991). En el período 
1982-89 el gasto público social disminuyó tanto en relación al PIB como en 
términos de la relación entre el gasto real per cápita y el gasto público total. 
El gasto social, y particularmente el de educación, fue más vulnerable que
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 ̂ Una concepción crítica de la participación sostiene que la solución de los propios proble­
mas por la comunidad "impUca una reorientación de la oferta educativa desde una ética 
de servicio a una ética en la que prima el individualismo y la competencia" (Ball 1993).



el de sectores como la administración general, defensa y otras funciones 
del Estado (Cepal 1994). Sin embargo, este tipo de decisiones varió entre 
los países. En tanto la situación anterior se observó en Argentina, Brasil y 
Chile; en México y Venezuela se dio prioridad a seguridad social, vivienda, 
salud y educación (Reimers 1990). Con todo, educación se encontraba en 
una posición muy debilitada en la lucha intersectorial por los recursos pú­
blicos. En este contexto, son dos los argumentos de tipo financiero para 
sustentar las nuevas políticas de financiamiento.
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(1) Ineficiencia en el uso de los recursos públicos. Un sector de observadores 
sostiene que no es la escasez de recursos sino la necesidad de lograr 
un uso más eficiente de los mismos lo que determina el vínculo entre 
recursos y descentralización (Psacharopoulos 1986; Prawda 1992). La 
administración centralizada era ineficiente no sólo por los mecanis­
mos de asignación utilizados, sino también por el elevado costo de las 
propias administraciones centralizadas. Este alto costo se atribuyó a: 
i) la incapacidad admmistrativa de los sistemas centralizados, ii) el 
alto costo de decisiones inoportunas debido a la distancia entre el pro­
blema y su solución, y iii) el manejo centralizado de los costos de sala­
rios y seguridad social (Prawda 1992; Winkler 1988).

(2) Menor ini>ersión en educación. Al mismo tiempo que la población esccF 
lar subía, la tasa de crecimiento del gasto público en educación en los 
países en desarrollo bajó 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 solución a esta menor inversión educacional se 
propusieron estrategias de cofinanciamiento, en las que los empresa­
rios, las agencias y fundamentalmente las familias contribuyesen a 
costear la educación (Schiefelbein 1987).
Además de la cofinanciación, se observa una tendencia a sustituir la 
asignación basada en un presupuesto histórico por la asignación 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 última modalidad introduce el principio de que el Estado sólo 
financia una parte, más aUá de la cual surge la responsabilidad de las 
unidades ejecutoras. Se espera que esta modalidad de asignación ac­
túe como incentivo para que los sistemas educativos locales tiendan a 
reducir costos.
Tanto el cofinanciamiento como las transferencias basadas en un cos­
to fijo sitúan en primera plana la cuestión de la equidad, ya que el



aporte de cada comunidad dependerá de la capacidad económica de 
las familias que participen en el financiamiento.
En síntesis, la descentralización no es neutral respecto a las habilidades y 
capacidades de los usuarios. Supone una comunidad oi^anizada y con sufi­
ciente capital cultural como para saber qué y cómo exigir, y con capital eco­
nómico suficiente para el acceso a las escuelas elegidas.

2. Efectos de las políticas sobre la calidad y la equidad: el caso de 
C hile
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Las necesidades del desarrollo imponen a los países nuevos desafíos. En el 
frente interno, el desafío es la democratización y la consolidación de bases 
para una participación ciudadana universal. En el frente externo es la inte­
gración económica y la mayor competitividad en los mercados internacio­
nales. El éxito en el enfrentamiento de estos desafíos descansa en la forma­
ción de los recursos humanos de cada país. La experiencia de los países 
asiáticos de crecimiento rápido, como Corea, Malaysia y Singapur, parece 
corroborar esta afirmación, puesto que en ellos el desarrollo económico y 
social ha ido junto con sistemas educativos de excelencia (Ministerio de 
Educación [Mineduc] 1992),

Una educación pobre y con escasos años de escolarización tendrá cos­
tos tanto individuales como sociales (Cepal 1994). Para los individuos re­
presenta una disminución 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 repetición, de la capacitación laboral y de la educación de adul­
tos. Finalmente, está el derivado de recursos humanos sin capacitación y 
que, por lo tanto, no resultan eficientes en sistemas productivos que necesi­
tan competir en los mercados internacionales.

De ahí la importancia de mejorar la educación básica de todos; vale 
decir, de subir el piso. Una inversión educacional adecuada y oportuna 
evitará los mayores costos de la mala calidad educativa de los ciclos bási­
cos. En el caso de los más pobres —para quienes los sistemas escolares no 
han reducido los riesgos de aprender cada vez menos, repetir uno o más 
cursos y abandonar más temprano— se requieren políticas especialmente 
dirigidas a compensar estas desventajas iniciales.

En esta sección se analizará el caso de Chile desde la perspectiva del 
impacto de las políticas de los últimos quince años sobre la educación de 
los más pobres. Una primera aproximación a los resultados parece sugerir 
que los "paquetes" de medidas implementadas, con gran costo para el país, 
no son las de mayor impacto en el logro de mayor caMdad y equidad, obje­
tivos de las políticas.



2.1 El marco institucional y financiero

En la década de los ochenta se im plem ento 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 gestión más ágil y adecuada a las 
necesidades de la comunidad, pero al mismo tiempo se agudizó la segmen­
tación de la población escolar.

La reforma tuvo dos dimensiones importantes. Primero, se traspasa­
ron todas las escuelas públicas a las municipalidades, organismo del Esta­
do encargado de la administración de los servicios de la comuna. Segundo, 
se incentivó la creación de escuelas particulares, a las cuales se les asignó 
una subvención per cápita 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 técrüco-educativas, el currículo mínimo y 
la evaluación de los resultados del proceso educativo. Se transfirieron los 
recursos básicos para operar las escuelas, así como la responsabilidad de 
financiar todos aquellos gastos que no fuesen cubiertos por la subvención 
fiscal. Se descentralizó también la contratación de profesores y la negocia­
ción de sus remuneraciones, así como el perfeccionamiento, mantenimien­
to y construcción de los establecimientos.
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a. Participación del sector privado
Además de la transferencia de las funciones recién señaladas, se introduje­
ron nuevos principios en la regulación del sistema educativo. Los mecanis­
mos para ello fueron la asignación de recursos según el número de alum­
nos y el aumento de la subvención a las escuelas particulares.

La existencia de escuelas privadas en su administración y públicas en 
su financiamiento implicó otorgar al sector privado ima participación en la 
definición de la oferta educativa gratuita. Por otra parte, el mayor número 
de escuelas particulares gratuitas en el mercado produjo una diversifica­
ción de la oferta educativa que hasta ese momento era muy homogénea, y 
abrió a muchas familias la posibilidad de optar por otras alternativas edu­
cacionales según sus preferencias. Se esperaba que la competencia entre 
escuelas contribuyera a mejorar la calidad de la oferta en todo el sistema. 
La adopción de modalidades privadas de gestión introduciría elementos 
de eficiencia que hasta ese momento no formaban parte de las prácticas 
burocráticas usuales en el sector público.
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Inicialmente el financiamiento cubría con creces el costo por alumno. 
Durante el primer año, la subvención por alumno era 22 por ciento más 
alta que el costo por alumno en las escuelas públicas primarias, y un 60 por 
ciento más alta que la subvención por alumno en las particulares (Infante y 
Schiefelbein 1992). A raíz de la crisis de la deuda, se congeló la subvención 
en 1982, y hacia fines de 1989 ella había perdido cerca del 30 por ciento de 
su valor real (Valladares 1991). La desvalorización del financiamiento afec­
tó por igual a las escuelas particulares y a las municipales. Sin embargo, 
otras medidas afectaron las prácticas de manera diferente.

b. Competencia y estratificación social
Las autoridades de la época explicitaban que "las reglas del juego" debían 
ser iguales para las escuelas municipales y particulares subvencionadas, 
de modo de "garantizar una sana competencia entre ellas" (Matte y Sancho 
1991). En la práctica, sólo las regulaciones técnicas relativas al currículo, la 
pedagogía y la evaluación eran iguales para ambos tipos de escuelas. Las 
normas relativas al manejo de los recursos fiscales y a las políticas de per­
sonal hacían, en cambio, una marcada diferencia. Esta mayor flexibilidad 
administrativa se reflejó en primer lugar en el nivel salarial de los profeso­
res. Según datos reunidos por el Ministerio de Educación (1990), en el sec­
tor particular se gastaba 67 por ciento de la subvención 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 subvención 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 según el modelo de la educación pagada que atiende a los sectores 
medios y altos. Su oferta resultó muy atractiva para un sector importante 
de familias. Como consecuencia, la matrícula en este sector subió 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 período (Estadísticas, Mi­
nisterio de Educación 1990). Esta migración hacia el sector particular evi­
dencia que las escuelas municipales, que son las ex escuelas públicas, esta­
ban ofreciendo una educación que ya no era atractiva para más del 30 por 
ciento de familias. Su tendencia a perder alumnos se mantuvo constante 
entre 1980 y 1990, bajando la matrícula a razón de 2 por ciento al año.

A diferencia de las escuelas municipales, las particulares no están su­
jetas a la obligatoriedad de recibir a todos los alumnos que soliciten matrí­
cula. Como resultado, se produjo una estratificación de familias según la 
cual las relativamente más acomodadas optaron activamente por las escue­



las particulares, y las más pobres se quedaron en las municipales (Espinóla 
1993; Levin 1995). Datos de la encuesta Casen de 1990 muestran que 42 por 
ciento de la matrícula municipal se compone del quintil de ingresos más 
bajo, en tanto que sólo 25,8 por ciento de la matrícula particular pertenece a 
este quintil. La clasificación de escuelas por nivel socioeconómico que rea­
liza el Simce (Sistema de Medición de Calidad de la Enseñanza) confirma 
esta tendencia a la estratificación social según las dependencias adminis­
trativas.

Según la tipología de KSE (nivel socioeconómico) que hace el Simce, 
la concentración 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 características socioeconómicas, las 
escuelas municipales obtienen consistentemente un promedio de entre 5 y 
7 puntos porcentuales por debajo de las escuelas particulares subvenciona­
das (Aedo y Larrañaga 1994). Otra fuente señala que cuando se corrigen los 
resultados del Simce por NSE, los resultados obtenidos por las escuelas 
municipales son más altos que los de las particulares subvencionadas en 
las comunas de mayor ruralidad (PIIE/Unicef 1995).
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Cuadro 1
Porcentaje de unidades educativas según NSE y  dependencia. 

Datos Simce 1992

A l to M e d io B a io T o t a l

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

Fuekte: PIIE/Unicef (1995).

Las evidencias sugieren que la diversificación de la oferta no fue apro­
vechada de igual manera por todas las familias en situación de pobreza, y 
esto al menos por dos razones. Primero, porque muchas de ellas no están 
en condiciones de optar, ya sea por carecer de acceso a la información o no 
saber usarla. Segundo, porque los padres que efectivamente eligen escuela



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 educación (Espinola 1993).

En un mercado educativo semirregulado, como el que opera en Chile 
desde los años ochenta, se acrecienta la estratificación social al interior del 
sistema educativo, puesto que se abren opciones sólo para aquel sector que 
está en condiciones de identificarlas,^ Los grupos con menor capital cultu­
ral permanecen igualmente "cautivos" y sin opciones, en la medida en que 
no saben cómo llegar a la información ni tampoco usarla, en los casos en 
que está disponible (Levin 1995). Por otra parte, las escuelas tenderán a 
evitar a los alumnos más pobres, a los que resulta más caro enseñar, de 
modo de poder mostrar mejores resultados con menores recursos. Al mis­
mo tiempo, tenderán a seleccionar a las familias relativamente más acomo­
dadas, que son las que están más dispuestas y tienen mayores posibilida­
des de financiar las actividades de la escuela.

En síntesis, si bien se dan las condiciones institucionales para un sis­
tema educativo más permeable a las necesidades de la comunidad, no se 
ha logrado contrarrestar los efectos de estratificación que provoca la des­
centralización, y tampoco disminuye la brecha entre escuelas municipales 
y particulares subvencionadas. Las escuelas particulares cuentan con con­
diciones más flexibles para operar, y atienden de preferencia a los grupos 
medios y altos. Las municipales, por su parte, atienden mayoritariamente a 
la población rural y urbana más pobre. No han logrado sobreponerse a las 
modalidades burocráticas de administración y a su dependencia del Minis­
terio de Educación 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 Consolidación de la descentralización

Al asumir en 1990, el gobierno democráticamente elegido construyó sus 
políticas educativas sobre la estructura de la educación pública diseñada 
en los ochenta: escuelas gratuitas, municipales y particulares subvenciona­
das, administradas respectivamente por los municipios y empresarios par-
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3 Se entiende que el mercado es semirregulado porque opera dentro del siguiente marco; i) 
no hay obligación de asistir a la escuela más cercana, pero el cobro que se realiza en algu­
nas particulares subvencionadas restringe el acceso a ellas; ü) las escuelas disponen de 
información respecto de sus resultados educativos medidos por el Simce, pero tal infor­
mación no se distribuye a los padres; iii) la fijación de las remuneraciones docentes por el 
gobierno central determina fuertemente el presupuesto de operación y, por lo tanto, limi­
ta también las condiciones de la oferta.



74 Viola Espinola

ticulares y financiadas enteramente por el Estado. El gobierno central bus­
có recuperar su función de conductor en la fijación de políticas curriculares, 
laborales y financieras, y a la vez implemento medidas destinadas a corre­
gir algunos factores cuyo impacto sobre el sistema educativo se evaluó como 
negativo (Mineduc 1993a;12-15). Las prioridades de la política educacio­
nal fueron el mejoramiento de la calidad tanto de los procesos como de los 
resultados educativos, y la equidad en la distribución del saber escolar. Se 
buscó asimismo remediar la situación laboral de los docentes, asegurándoles 
la estabilidad en sus puestos de trabajo y mejorando sus remuneraciones.

a. Fortalecimiento del nivel central
La voluntad de mantener la descentralización se expresa en que "las políti­
cas definen nuevas relaciones entre regulaciones estatales y autonomía 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 más 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 declaración de principios. Es así como la 
aprobación del Estatuto Docente (ED) produjo una recentralización de de­
cisiones cruciales en materia de políticas de personal, tales como salarios, 
contrataciones e incentivos.

El ED establece aumentos salariales por dos vías complementarias: la 
Remuneración Básica Mínima Nacional (RBMN) para garantizar un sueldo 
mínimo de 360 dólares mensuales, e incentivos especiales a la experiencia, 
para perfeccionamiento, cargos de responsabilidad y trabajo en áreas apar­
tadas, Los salarios se reajustarían 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 subvención— se creó un Fondo de Recursos Complementarios (FRC), el 
cual es distribuido de acuerdo al número de docentes en cada escuela. El 
costo del ED, incluyendo remuneraciones, incentivos y pago de desahu­
cios, representó un aumento de 38 por ciento respecto al presupuesto de 
educación de 1994 (Mineduc 1994a). Estas medidas contempladas en el ED 
significan un retroceso en materia de descentralización, e introducen gran 
rigidez en la administración. 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 matrícula 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 aseguró la estabilidad la­
boral exclusivamente a los profesores del sector municipal.



Las políticas de apoyo financiero centralizadas en el Ministerio de 
Hacienda y en la Subsecretaría 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 solución de sus 
problemas financieros. El promedio del aporte municipal para complemen­
tar la subvención educativa representó sólo el 12 por ciento del gasto total 
en educación en 1994. Este promedio esconde las diferencias en la capaci­
dad financiera de los municipios. Mientras las municipalidades urbanas 
con ingresos per cápita más altos —25 entre las 335 del país— aportan 50.000 
pesos al año por alumno, las que tienen índices de pobreza más altos sólo 
aportan en promedio 14.000 pesos. La pobreza de algunos municipios, com­
binada con una gestión muchas veces deficiente, provocó un déficit en la 
administración de la educación 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 (Rodríguez 1994).^

Si bien estas políticas lograron mejorar el clima y las condiciones de 
trabajo, los resultados académicos no mejoraron en fimción de las alzas 
salariales, y el mejor rendimiento de las escuelas particulares subvenciona­
das en relación a las municipales se mantiene pese a que sólo 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 revisión de los mo­
delos de gestión. Es decir, representa ima solución inmediatista y una pro­
longación, si no una profundización, de los problemas para el mediano y 
largo plazo.

Finalmente, el centralismo se expresa también en la resistencia a otor­
gar autonomía a los establecimientos educativos, o una mayor participa­
ción a los padres y a la comunidad.® Esta actitud no es consistente con las 
evaluaciones de las políticas de descentralización, según las cuales el mejo­
ramiento del servicio educativo descansa en el poder de decisión para ges­
tionar innovaciones, adecuar espacios y procesos, con objeto de responder 
en forma oportuna a la demanda que surge desde las escuelas.
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El aporte extraordinario anual por alumno al sector particular subvencionado se debió al 
alza de la subvención y de las remuneraciones docentes, y alcanzó sólo 19 por ciento.

 ̂ Se ha distinguido entre una descentralización a través de mecanismos de mercado, con 
énfasis en la oferta de opciones educativas diversas, y una descentralización más política, 
con énfasis en mecanismos más participativos de opinión y toma de decisiones (Levin 
1995). En Chile se trata fundamentalmente de una descentralización de mercado; la parti­
cipación es aún incipiente, y se limita casi exclusivamente al financiamiento de algunos 
gastos de las escuelas. La participación en asuntos curriculares e incluso administrativos 
de las escuelas no está generalizada.



b. Mejoramiento de las condiciones educativas
Las políticas implementadas en la década de los noventa en CM e han tenido 
como propósito "elevar en forma sustancial el piso de condiciones en que pro­
fesores y alumnos de la educación subvencionada trabajan, desde los espa­
cios hasta la disponibilidad y calidad de libros y material didácticos, pasando 
por la salud y actualización profesional de los profesores" (Cox 1994).

Éste es el caso del Programa MECE (Mejoramiento de la Calidad y 
Equidad de la Educación), el de mayor alcance por estar dirigido a todas las 
escuelas gratuitas del país. En primaria, el MECE comprende dos líneas de 
acción, a saber: más insumos para las escuelas, y sistemas de incentivos 
para las innovaciones pedagógicas. A través de la primera línea se distribu­
yen más libros de texto a todos los alumnos, material instruccional y guías 
para los docentes, bibliotecas para los cursos de primero a cuarto básico; y 
se realiza la reparación de los edificios escolares, perfeccionamiento docen­
te en las asignaturas básicas y atención en salud para los alumnos de los 
primeros cuatro años. Las innovaciones han sido abordadas a través de un 
programa computacional de comunicación e intercambio pedagógico (Pro­
yecto Enlaces, Estado de Avance 1994), y a través de los Proyectos de Mejo­
ramiento Educativo (PME). Estos últimos pretenden desarrollar la capaci­
dad de innovación y autonomía pedagógica de los profesores, y provocar 
un cambio en la cultura organizacional de la escuela a través de la elabora­
ción de proyectos competitivos y concursables (Mineduc 1994c). En la edu­
cación secundaria el programa de modernización se puso en marcha en 
1995, y se orienta a mejorar los procesos educativos en el aula y en la escue­
la, a distribuir más 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 relación alguna con los recursos invertidos y el esfuerzo 
desplegado. Además, la estrategia de asignación de recursos utilizada por 
el MECE, que no distingue entre los distintos tipos de establecimientos, no 
se ha compadecido de la diversidad de la población beneficiaría. Esto será 
discutido más adelante.
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c. Aumento del financiamiento
El desarrollo del país y la formación de recursos humanos para sustentarlo 
requerían de un aumento sustancial de la inversión en educación. Así lo 
recomendó un Comité Técnico Asesor designado por el Presidente de la 
República y compuesto por autoridades de sectores sociales y políticos del 
país. En el informe emitido por la entidad se recomendó aumentar la inver­
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sión desde 4,5 por ciento del PGB en 1994 a 8 por ciento en el 2000 (Los 
desafíos de la educación chilena frente al siglo 21, p. 74). El gobierno tomó esta 
recomendación, y en 1994 el ministro de Hacienda anunció un plan econó­
mico en el que se contemplaba "llegar, en menos de ocho años, a un gasto 
total nacional en educación que represente 7 puntos porcentuales del Pro­
ducto" (Discurso del ministro de Hacienda, 30 de agosto de 1994). Esto se 
entendió como un compromiso nacional con la educación, que debía ser 
asumido por el Estado y por los particulares en las siguientes proporcio­
nes: 1 por ciento se originaría en el gasto fiscal, otro 1 por ciento provendría 
de las familias y el 0,5 por ciento restante de la venta de activos públicos.

Parte de los recursos fiscales adicionales se destinaría a sostener la 
recuperación del valor de la subvención educativa, la que había perdido 30 
por ciento de su valor de 1980.® Para contrarrestar esta pérdida de recursos 
se aumentó la subvención por dos vías. De una parte, se la reajustó por 
sobre el IPC; y, por otra, se aumentó su valor per cápita en aquellos niveles 
y modalidades educativas que resultaban más costosos (educación de adul­
tos, educación técnica y educación especial). En 1990 el IPC fue de 27,3 por 
ciento y la subvención aumentó en 18,9 por ciento. Esta situación se había 
revertido en 1993, de modo que el reajuste de la subvención fue de 32,8 por 
ciento, superando significativamente al IPC de 12,2 por ciento (Espinóla 
1994).

El aporte más significativo desde el sector privado se ha dado en el 
ámbito del financiamiento compartido, posibilidad establecida por ley en 
1993, que permite a las escuelas particulares de educación básica (no así 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 año 
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 subvención van acompañados de un des­
cuento proporcional. Un 7 por ciento de los establecimientos que cobraban, 
lo hacían en montos bajo el 50 por ciento de la subvención, quedando exen­
tas de la deducción. En 1994 el aporte complementario a la subvención re­
caudado por esta vía ascendió a 37 millones de dólares, y se esperaba un 
aporte de 50 millones de dólares para 1995 (Passalacqua 1995).

 ̂ Se abren nuevas fuentes de finandamiento fiscal alternativo a las que se tiene acceso por 
vía de presentación de proyectos. Son competitivos y, por lo tanto, exigen el cumplimien­
to de los estándares fijados por las regulaciones de la postulación. Discriminarán a los 
concursantes locales en su capacidad para llegar a estas fuentes alternativas y en su capa­
cidad profesional para la elaboradón de los proyectos de acuerdo a los estándares míni­
mos. Las fuentes de financiamiento por proyectos pueden ser estatales (PME, Fondo de 
Solidaridad e Inversión Social (Fosis), Fondo Nacional de Desarrollo Regional [FNDR]) o 
privadas (empresas, casas comerdales, agendas donantes, agrupaciones religiosas).



Desde nuestra perspectiva de análisis hay dos aspectos del 
finandamiento compartido que vale la pena cuestionar. En primer lugar, el 
hecho de que las escuelas municipales básicas no puedan cobrar, mientras 
las particulares sí pueden, introduce un elemento de desigualdad que aten­
ta contra una distribución equitativa del servicio educativo. En segundo 
lugar, el ahorro que le significa al Estado la deducción de la subvención a 
las escuelas que cobran no es reinvertido en el sistema escolar, representan­
do así una pérdida para el sistema (Espinola 1994).

La participación del sector privado en el finandamiento de la educa­
ción se complementa con el aporte del sector empresarial, el cual puede 
acogerse a una exención tributaria en el caso de realizar donaciones para el 
m ejoram iento de la educación. Aun cuando esta m odalidad de 
financiamiento privado está al alcance de cualquier escuela, el mecanismo 
representa un riesgo para la equidad. En la práctica, sólo 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 más pobres y, por tanto, más necesitadas de 
financiamiento adicional no obtienen fácilmente este beneficio, lo que cons­
tituye otro factor que requiere de la acción compensatoria del Estado.

d. Estrategias de focalización
Las políticas explícitamente pensadas para lograr la equidad son escasas y 
débiles. Se privilegian estrategias de asignación que favorecen a todas las 
escuelas subvencionadas por igual, no discrim inando por nivel 
socioeconómico ni por tipo de administración.^ La asignación de recursos 
en función del tipo de escuela tiene sentido en la medida en que la pobreza 
se concentra en las escuelas municipales, que son la mayoría de las rurales 
y unidocentes, y en las urbanas marginales.

Con el propósito de compensar las desigualdades, las políticas de los 
años noventa definen sólo dos estrategias que contemplan acciones de dis­
criminación positiva: el Programa de las 900 Escuelas, que canaliza apoyo 
técnico y recursos selectivamente a las escuelas más deficitarias académi­
camente; y acciones orientadas a las escuelas rurales, con especial énfasis
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 ̂ Constituye una excepción la distribución de raciones alimentarias que la Junta Nacional 
de Auxilio Escolar y Becas, organismo dependiente del Ministerio de Educación, entrega 
sólo a los escolares en riesgo de desnutrición. Esta distribución se realiza con base en un 
indicador de vulnerabilidad que contempla relación peso-talla, educación de la madre e 
ingreso familiar.



en las escuelas incompletas.® Nos detendremos en esta sección en el análi­
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 básicas 
con logros académicos más bajos en cada región. Los criterios para selec­
cionar las escuelas son tres; i) bajo rendimiento académico según los 
indicadores del Simce; ii) situación socioeconómica desmedrada, según in­
dicador de NSE del Simce; y iii) tamaño y accesibilidad de la escuela. Se 
excluyeron las escuelas muy pequeñas o de difícil 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 pedagógica supone es­
cuelas con no más de un curso combinado en el primer ciclo básico.®

El P-900 atiende un promedio de 1.100 escuelas por año (con una rota­
ción estimada en 12 por ciento), y 184 mil alumnos al año. El costo total del 
programa hasta junio de 1992 era de 16,8 millones de dólares, 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 educación básica durante 1992. El costo anual por alumno es de 26 dóla­
res, lo que equivale a 11 por ciento del aporte anual por concepto de sub­
vención.

Las líneas de acción del P-900 son las siguientes: i) talleres de perfec­
cionamiento para profesores en las asignaturas de castellano y matemáti­
cas; ii) distribución de m aterial educativo consistente en guías de 
autoaprendizaje y bibliotecas de aula; iii) talleres de aprendizaje para los 
alumnos de aprendizaje lento de tercero y cuarto básico, a cargo de monitores 
jóvenes de la comunidad; y iv) reparación y mantenimiento de la infraes­
tructura (Filp 1994).

A partir de 1992 se inició im proceso de egreso de las escuelas que, a 
contar de un año de su incorporación al programa, logran incrementar los 
pimtajes 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.
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Un mecanismo destinado a favorecer a las escuelas rurales pobres ubicadas en lugares 
apartados que no se menciona entre las políticas redistributivas, es la asignación por des­
empeño en lugares difíciles contemplada en el Estatuto Docente, y  financiada a través del 
Fondo de Recursos Complementarios. Tiene por objeto favorecer el trabajo de profesores 
experimentados en áreas rurales apartadas y  pobres.
Las escuelas de uno, dos o tres docentes pueden tener a su vez cursos combinados. Éstos 
son los que agrupan en un mismo curso a estudiantes de diferentes edades, que cursan, 
por lo tanto, distintos niveles educativos.



El indicador usado para medir el impacto del programa en el rendi­
miento de los alumnos es el puntaje Simce. La primera medición de impac­
to se llevó a cabo con el Simce de 1992, el que se comparó con la misma 
prueba de 1988, considerado como la línea base. La muestra de escuelas 
sometidas al P-900 mostró un incremento de 17,8 puntos porcentuales en 
los promedios de castellano y matemáticas. En términos relativos, las es­
cuelas del P-900 subieron más 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 medición 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 señalan 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 pimtajes en relación al Simce anterior (Garda Huidobro y Jara 1994).

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

Junto a medidas que incorporan elementos compensatorios, como el 
MECE rural y el P-900, hay otras que no discriminan segiin niveles de po­
breza y, por lo tanto, tienen un impacto negativo en términos de equidad. 
Mencionaremos solamente las que aquí hemos identificado; el Programa 
MECE, que distribuye iguales recursos a las escuelas, independientemente 
de las necesidades; la subvención educativa, que distingue los distintos ni­
veles educativos y se entrega sólo a un porcentaje de la matrícula rural;’® y 
las alternativas de financiamiento privado, a las que difícilmente tienen 
acceso las escuelas más pobres.

En definitiva, las medidas de focalización para lograr la equidad son 
débiles y de pequeña escala, y no logran compensar la desigualdad que 
potencian las restantes políticas del último período.
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La subvención varía de acuerdo a dos tipos de criterios: internos, que distinguen por 
nivel educativo, según el costo estimado de la educación en cada uno de esos niveles; y 
externos, que distinguen entre escuelas rurales y urbanas, para compertsar el bajo núme­
ro de alumnos y la asistencia irregular en las escuelas rurales. La asignación de mralidad 
cubre solamente 42 por ciento de la matricula rural, mientras el 58 por ciento restante 
recibe la subvención regular.



2.3 Distribución del saber escolar

Para terminar, analizaremos las políticas educativas y mostraremos de qué 
manera los pobres aún permanecen marginados no sólo de la mayoría de 
recursos e Lnsumos en equipamiento e infraestructura, sino de la educación 
como tal. Esto último se da con particular gravedad en el grupo de entre 14 y 
19 años, parte del cual no llega a los insuficientes liceos y escuelas técnicas.

La mayor debilidad de las políticas está en el escaso impacto sobre la 
equidad. La distribución 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 políticas, según 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 orgarüzativo y financiero para me­
jorar la calidad y la equidad, "pero si se analizan los resultados de esa in­
versión, la conclusión es que los recursos no han favorecido a los pobres" 
(Ibíd.). Al menos, no en la proporción y profundidad necesarias para ase­
gurarles la educación 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 políticas educativas de los últimos quin­
ce años en Chile, parece imperar im cierto optimismo respecto a la magni­
tud de la oferta y su accesibilidad para la población 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 está ya solucionado, y que 
la agenda de las políticas a futuro debe concentrarse en mejorar la calidad 
de una oferta que es accesible para toda la población. Sin embargo, análisis 
más finos de estas cifras muestran que si bien los promedios nacionales son 
satisfactorios —92 por ciento en la educación básica y 75 por ciento en la 
educación media—, eEos esconden diferencias por NSE y área geográfica 
que muestran que hay un número significativo de rüños y jóvenes sin acce­
so al sistema escolar. En su mayoría, pertenecen a los estratos más pobres 
de la población.

La encuesta Casen mostró que, en 1987, el 10,7 por ciento de los niños 
de 6 a 13 años no estaba incorporado al sistema escolar; de ellos, 49,8 por 
ciento provenía de hogares clasificados en el 30 por ciento de más bajos 
ingresos. Esa misma encuesta detectó que 19,3 por ciento de los jóvenes
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entre 14 y 17 años no asistía a ningún tipo de establecimiento de enseñanza 
media, de los cuales 53,9 por ciento pertenecía a familias del 30 por ciento 
más pobre de la población.

Al comenzar la década de los noventa, si bien había cada vez menos 
niños y jóvenes fuera de la escuela o del liceo, este grupo marginado perte­
necía selectivamente a los estratos más pobres. Del 3,4 por ciento de los 
niños entre 6 y 13 años que aún estaba fuera de la escuela primaria, 50,5 por 
ciento pertenecía al quintil de ingresos más bajo. En el grupo de 14 a 17 
años, un 19,7 por ciento de los jóvenes estaba marginado del sistema, y de 
ellos el 40,3 por ciento pertenecía a familias del quintil de ingresos más bajo 
(Encuesta Casen de 1990). Así, el problema de baja cobertura se da princi­
palmente en la educación media, en donde además se observan diferencias 
regionales (Mineduc 1993b).

En el Cuadro 2 se aprecia que en aquellas comunas en que las cifras 
de cobertura están 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 excepción la Región 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 aquí 
se explique en parte por una escasez de oferta de educación media en co­
munas periurbanas pobres.

El análisis de la cobertura en educación media por comuna sugiere 
que el problema está en una oferta insuficiente. En las comunas de la Re­
gión Metropolitana en que se atiende a un porcentaje bajo de la población 
de entre 14 y 19 años, como es el caso de La Florida (que atiende al 34,1 por 
ciento) y Peftalolén (que atiende al 15,3 por ciento), los pocos liceos que hay 
tienen su capacidad copada y no pueden recibir más alumnos. Sin embar­
go, muchos de estos jóvenes se trasladan hacia comunas vecinas en las que 
hay una mayor oferta disponible, solucionando así 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 agrícolas que realizan muchos de los jóvenes (tem­
poreros). Estas situaciones, propias de com unas rurales, afectan 
selectivamente a los más pobres, dejándolos fuera del liceo o de la escuela 
técnica. Este es el caso de dos de las comunas de la Séptima Región, Yerbas 
Buenas y Maulé, que cuentan con un Uceo cada una, y atienden al 15,1 por 
ciento y al 10,5 por ciento de la población entre 14 y 19 años, respectiva­
mente. Quienes cuentan con medios suficientes se trasladan a la comuna 
de Talca, que ofrece educación media tanto científico-humanista como téc-
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Cuadro 2
Cobertura de educación media en relación a la población 

en situación de pobreza (1993)

R e g ió n C o b e r t u r a  E d u c a c ió n  M e d ia %  DE POBREZA

I 84,68 22,8
II 88,64 26,3
III 93,88 34,0
IV 74,39 33,3
V 83,64 27,5
VI 71,86 34,2
VII 61,99 40,4
VIII 74,88 40,5
IX 68,38 33,6
X 67,07 33,3
XI 72,63 28,8
XII 94,34 14,8
RM 75,89 21,0
Total 75,06 28,6

Fuentes: Ministerio de Educación, Compendio de información estadística (Santiago de Chile, 1993); 
Cepal, Situación de lapobreia 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 movilización. De este modo, asiste al 
liceo en forma muy interrumpida y no logra completar más de dos años de 
educación media.

La solución para asegurar el acceso a la educación media no parece 
ser construir nuevos liceos. En las comunas más afectadas por la baja co­
bertura un nuevo liceo no sería rentable, por carecer de población 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 subvención financie el transporte 
de ese estudiante.

Desde la perspectiva de la equidad social, la situación dista mucho, 
pues, de ser satisfactoria, y la incorporación del 20 por ciento de los jóvenes 
más pobres a la educación media es aún una tarea pendiente.
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b. Las mejoras no llegan a las escuelas más pobres
El Simce es el instrumento más confiable que se tiene a la fecha para deter­
minar ios niveles de rendimiento de cada escuela, comuna y región (Repiad/ 
Unesco 1994). La evolución 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 básico en matemáticas 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 1990 y 1992, y 
bajan 1 punto entre 1992 y 1994 (Resultados Simce 1994, Mineduc 1995). Sin 
embargo, esta mejoría 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 medición muestran 
sistemáticamente que la relación entre los promedios porcentuales de logro 
y el NSE de las escuelas es altamente consistente. Cualquiera sea la depen­
dencia administrativa o la ubicación geográfica de la escuela, el logro dis­
minuye con el NSE (Unicef/PIIE 1995).

La prueba distingue cuatro NSE (A, B, C, y D) s^ ú n  la educación promedio 
de los padres y el gasto familiar mensual en educación. Los resultados de las de» 
asignaturas "duras", como son castellano y matemáticas, son concluyentes.

Según se aprecia en el cuadro que sigue, los puntajes decrecen corre­
lativamente con el NSE, y la diferencia entre el nivel más alto y el más bajo 
es de 29 puntos porcentuales en ambas asignaturas. Esta tendencia se pro­
yecta a nivel comunal, donde, según el Simce, las comunas de mayor po­
breza obtienen los resultados académicos más bajos. De las 66 comunas 
con porcentajes de logro más bajos del país (sólo municipales), el 50 por 
ciento pertenece al quintil de mayor vulnerabilidad según la clasificación 
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 
más bajos son comunas altamente vulnerables (PHE/Unicef 1995).

Cuadro 3
Rendimiento en castellano y matemáticas 

por nivel socioeconómico (1994)

NSE C a s t e l l a n o M a t e m á t ic a s

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

Fl'e.nte: Ministerio de Educación, "Resultados Simce 1994" (Santiago de Chile, 1995).



Considerando en conjunto las definidas como comunas prioritarias y 
las incluidas en el Programa Nacional de Superación de la Pobreza de 
Mideplan, los datos muestran que 68,15 por ciento de las 66 comunas de 
puntajes Simee más bajos se encuentran en esta categoría. Según analiza­
mos en secciones anteriores (Cuadro 1), los datos que aporta el Simee res­
pecto al NSE de las unidades educativas muestran que la población de NSE 
más bajo se concentra mayoritariamente en las escuelas municipales. El 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 prácticamente no las hay del sector particular pagado.

Para los efectos de nuestro análisis, 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 más bajos rendi­
mientos en castellano y matemáticas.

En cuanto a las escuelas rurales, que atienden al 20 por ciento de la 
matricula, que en su mayoría pertenece a los estratos más pobres, los datos 
del Simee indican que los puntajes decrecen consistentemente en función 
de la distribución geográfica; 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 matemáticas en 
las escuelas urbanas es 68,71, en las escuelas rurales éste sólo alcanza a 
55,09, es decir, 13,62 puntos por debajo de las escuelas urbanas (Simee 1994).

Cuadro 4
Porcentaje de logro en castellano y matemáticas 

según dependencia (1994)
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D e p e n d e n c ia M a t e m á t ic a s C a s t e l l a n o

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 Simee 1994" (Santiago de Chile, 1995).

Otro aspecto merece ser considerado respecto a estas escuelas. El se­
guimiento y monitoreo de los resultados en las escuelas rurales, altamente 
vulnerables según los datos del Simee, resulta un asunto prioritario. Sin 
embargo, el sistema de evaluación de la calidad deja fuera a un número 
significativo de escuelas que en su mayoría son rurales. Los criterios de



exclusión se aplican a escuelas de menos de 10 alumnos en cuarto básico, o 
bien que resultan de difícil acceso. Según esto, se evalúa al 78,6 por ciento 
de las escuelas particulares pagadas, al 69,1 por ciento de las particulares 
subvencionadas, y sólo al 52,3 por ciento de las municipales, en las cuales 
están los más 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 políticas radicales de localización y concentración de 
recursos en estas áreas, que son perfectamente identificables. Algunos de 
los indicadores relevantes para la focalización los proporciona el mismo 
Simce: NSE, localización geográfica y dependencia administrativa. Hay otros 
que se pueden construir con información disponible.

3. C onclusiones
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La política educativa de los últimos quince años en Chile ha dado priori­
dad a la idea de que "primero hay que ocuparse de la calidad general de la 
educación pública para luego intervenir con eficacia en apoyo localizado a 
los sectores más 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 evaluación que subestima la gravedad de la 
desigualdad que afecta al sistema escolar, así como la distancia entre las 
mejoras introducidas y los estratos más pobres de la población, a los cuales 
éstas no alcanzan.

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

En Chile opera un sistema de mercado aparentemente neutral. Sin 
embargo, la débil intervención 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 lógica de asignación de recursos que se ha privilegiado. Actuar en 
favor de la equidad en un marco de limitación presupuestaria implicará, 
posiblemente, dejar de asignar recursos a algunos grupos entre los relativa­
mente más privilegiados. Es el caso de la reducción de la subvención en 
función del financiamiento compartido. Por otra parte, estos grupos son 
los que tienen mayor capacidad de presión y de articulación de demandas, 
con lo que este tipo de medidas puede tener algún costo político. Aun cuando 
deben considerarse estos factores, es necesario hacer opciones, si lo que se 
busca es actuar efectivamente en favor de la equidad.



Los cambios sociales, políticos y económicos, así como el crecimiento 
y desarrollo del propio sistema educativo, requieren de nuevas formas de 
hacer política y de nuevas modalidades de intervención. A partir de la dis­
cusión presentada en este documento, es posible concluir que en Chile ha 
habido lentitud para responder a las necesidades de los grupos más pobres 
y, en consecuencia, para lograr una mayor equidad en la distribución del 
servicio educativo.

Las diferencias entre grupos de diferente nivel de ingresos no han 
sido abordadas mediante adecuadas políticas de compensación. La mala 
calidad de los aprendizajes de los niños más pobres y la falta de oportuni­
dades educativas de los jóvenes en sectores de pobreza requiere de políti­
cas más radicales de focalizacíón y concentración de recursos.
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A P L I C A C I Ó N  DE LA L Ó G I C A  E C O N Ó M I C A  
AL F I N A N C I A M I E N T O  DE LA E D U C A C I Ó N ;

L a  e x p e r i e n c i a  d e  C h i l e  c o n  e l  s u b s i d i o  p o r

E S T U D I A N T E

Carol Ann M edlin  
Universidad de Berkeley, California

Chile es uno de los pocos países del mundo que apoyó decididamente el 
subsidio por estudiante como principal instrumento de política en el 
financiamiento de la enseñanza primaria y secundaria. Aunque Milton 
Friedman fue el primero en plantear este mecanismo en un ensayo de 1956 
relativo a la reforma escolar^ la mayoría de los expertos en educación de la 
época consideraron la propuesta como un ejemplo de cuán alejados esta­
ban los economistas de las realidades propias de la implementación de las 
políticas. Sin embargo, funcionarios del gobierno de Chile dieron inicio, en 
1979, a una transformación radical del sistema educativo del país basándo­
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, y los asesores del Banco Mun­
dial y de otros organismos internacionales recomiendan cada vez más 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 enseñanza, 
creando incentivos para mejorar la calidad y bajar los costos al obligar a las 
escuelas a competir entre sí para obtener estudiantes. Al actuar de esta

’ Publicado posterionnente 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 repercusión fiscal en las escuelas es la misma, pues­
to que el subsidio estatal "acompaña al niño" a la escuela donde asiste.
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manera, también contribuiría a captar los escasos recursos públicos. Afir­
man asim ism o que, contrariam ente a lo que sucede en un sistema 
monopólico de educación pública, donde los niños ya estarían "cautivos" 
del distrito escolar que ejerce jurisdicción en el barrio donde viven, en este 
sistema los fondos públicos "seguirían al estudiante" hasta la escuela que 
elijan sus progenitores. El gobierno central utilizaría el mecanismo del sub­
sidio para reembolsar los recursos financieros a las escuelas —administra­
das por el sector público o privado—  mediante algún tipo de multiplicador 
del núm ero de estudiantes que asistan a su establecim iento. Este 
multiplicador debería reflejar el costo medio estimado requerido para for­
mar a un niño en cada tipo de escuela: jardín infantil, primaria, secundaria, 
ocupacional y educación especial.

La teoría económica postula que al obrar como consumidores en el 
mercado, los padres tendrían el derecho de elegir entre distintas escuelas 
aquella que, conforme a su criterio, satisface mejor las necesidades acadé­
micas específicas de sus hijos. Las escuelas, en tanto que empresas, ten­
drían un incentivo financiero directo para responder a las exigencias de los 
padres, puesto que sus ingresos se determinarían exclusivamente de acuer­
do con su habilidad para atraer y retener estudiantes en su programa aca­
démico. Los defensores del plan señalan, sin embargo, que las escuelas ten­
drían que contar con considerable autonomía sobre sus propios presupues­
tos si se desea que la estructura de incentivos funcione eficientemente. Sólo 
entonces podría preverse que ellas fijaran las prioridades presupuestarias 
y los programas académicos en respuesta a las señales enviadas por el mer­
cado, equilibrando así la competencia entre la demanda de recursos (sala­
rios, gastos de funcionamiento, suministros y reparación de edificios) y las 
preferencias manifestadas por los padres en la selección del establecimien­
to escolar que consideran idóneo 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 motivará a las escuelas a mejorar la calidad de la educa­
ción y a abaratar costos. En este trabajo se evalúa la validez de esta afirma­
ción mediante el examen de varios estudios importantes que analizan la 
reforma de la educación en Chile. Las conclusiones indican que las motiva­
ciones para remitir el funcionamiento del sistema educativo a la dinámica 
de mercado competitivo pueden estar mal fundamentadas. El mecanismo 
del subsidio no siempre produce los resultados previstos por los partida­
rios de las políticas y puede generar, irónicamente, ciertos efectos a los que 
la teoría económica 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-



giar el subsidio por estudiante como medio principal de financiamiento de 
la educación primaria y secundaria.

El artículo que sigue se organiza del siguiente modo. En la primera 
sección se presenta una visión general de la experiencia chilena en materia 
de reforma educativa. Partiendo de una reseña histórica, nos concentramos 
luego en uno de los estudios más conocidos en cuanto a evaluación de los 
efectos de la reforma. Allí se muestra que existe poca evidencia para argu­
mentar que la aplicación del subsidio por estudiante en Chile efectivamen­
te ha obligado a las escuelas a competir en aras de mejorar la calidad de la 
educación y economizar costos. En la segunda sección se destacan aquellos 
aspectos de la experiencia de la reforma educativa en Chile que no parecen 
reductibles a la dinámica del mercado. Debido a las limitaciones de la teo­
ría económica para revelar aspectos que son esenciales al funcionamiento 
del sistema educativo, la teoría —por lo menos en su forma más burda— es 
incapaz de describir ni prever las repercusiones de la reforma política en el 
sistema educativo chileno. Sin embargo, dado nuestro conocimiento sobre 
cómo funciona, podemos especular acerca de los efectos que el subsidio 
por estudiante produce sobre las políticas. Esto último ocupa el final de la 
segunda parte del presente trabajo. Por último, en la conclusión se formu­
lan algunas reflexiones sobre posibles tensiones que se producen en un sis­
tema de educación pública entre objetivos de excelencia académica y de 
equidad.

1. L a  e x p e r ie n c ia  c h il e n a  en  p o l ít ic a  d e  su b sid io  po r  e s t u d ia n t e : u n a

VISIÓN DE CONTEXTO

El objetivo general de la política de subsidio, según lo manifestaron los 
mentores de la reforma educativa chilena a fines de los años setenta, era 
crear un sistema de financiamiento estatal que obligara a los administrado­
res públicos^ y privados de las escuelas a competir "en condiciones de igual­
dad" (Matte y Sancho 1991). Se argumentó al respecto que tanto los provee­
dores públicos como privados reum'an 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 continuación), la política 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-
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En adelante, en e! presente trabajo nos referimos a ellos como “escuelas munidpaliza- 
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 número 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 
población estudiantil desfavorecida.

Buena parte de la controversia política en torno a la evaluación 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
peño académico más deficiente que aquellos que asisten a escuelas priva­
das subvencionadas. Estas últimas funcionan con menos personal admi­
nistrativo, un número promedio mayor de alumnos por aula y sueldos in­
feriores para los maestros en comparación con los de las escuelas munici­
palizadas; sin embargo, sus estudiantes siempre obtienen mejores resulta­
dos en las pruebas nacionales estandarizadas (Simce). Los analistas políti­
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. Además, se afirma con frecuencia que el desempeño defi­
ciente de las escuelas municipalizadas, con mayor costo para el sector pú­
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 continuación un examen histórico de la experiencia de 
Chile en la aplicación del subsidio por estudiante. Luego evaluamos los 
argumentos que habitualmente se esgrimen para explicar por qué las es­
cuelas privadas subvencionadas muestran un desempeño superior en com­
paración con las escuelas públicas municipalizadas. Sobre esa base, esta 
sección 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, más bien, a los siguientes factores: i) un sesgo selectivo, 
dado el requisito de examen de admisión que ponen las escuelas privadas 
subvencionadas; y ii) defectos de socialización; vale decir, efectos positivos 
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 Anteceden tes históricos

En 1979, el gobierno inició transformaciones radicales del sistema educati­
vo del país. Una característica decisiva de tales reformas fue el cambio res­
pecto de la manera de financiar el sistema de educación pública del país. Al 
igual que otros sistemas escolares en América Latina, el sistema chileno 
había estado muy centralizado antes de las reformas, tanto respecto de la 
recaudación como de la distribución de los fondos estatales disponibles 
para la educación. El Ministerio de Educación en Santiago recibía una asig­
nación inicial de recursos, obtenidos de los ingresos tributarios generales, 
que luego distribuía a todo el sistema escolar. Los presupuestos escolares 
se pormenorizaban centralmente y se especificaba el monto justo que cada 
escuela gastaría en administración, gastos de funcionamiento y suminis­
tros en general. Incluso los sueldos percibidos por los profesores de todo el 
país se pagaban desde Santiago, y sus niveles se establecían a escala nacio­
nal mediante un proceso de negociación que se efectuaba entre represen­
tantes del sindicato de maestros, funcionarios del Ministerio y otras autori­
dades gubernamentales.

El nuevo sistema prescribió que los ingresos públicos asignados a cada 
establecimiento se determinarían exclusivamente según el número de es­
tudiantes que asistieran al mismo. Aunque el monto del subsidio debía variar 
según el tipo de establecimiento escolar (jardín infantil, educación prima­
ria, secundaria, ocupacional, especial), su valor se calculó de tal modo que 
reflejara el costo estimado promedio de la educación pública. En el mejor 
de los casos, cada escuela sería responsable de fijar sus propias prioridades 
presupuestarias y equilibrar la competencia por la demanda de recursos 
con las necesidades de su propio estudiantado.

La elección de los padres debía desempeñar un papel clave para provo­
car la competencia entre las escuelas. Se preveía que sus decisiones individua­
les respecto de dónde enviar a sus hijos obligarían a las escuelas a bajar costos 
y, al mismo tiempo, lograr mejoras cualitativas para alcanzar mayor excelen­
cia académica. Incluso la prueba nacional para medir la cahdad de la educa­
ción —el Sistema de Medición de la Calidad de la Educación, 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 sKtor público, si bien ahora debían descentralizar su 
gestión y pasar al nivel municipal para ajustarse al nuevo modelo de 
financiamiento; y en segtmdo lugar, una categoría especial de establecimientos del 
sector privado que se dieron a conocer como escuelas "privadas subvencionadas".



Los mentores gubernamentales de la nueva política esperaban que el 
subsidio por estudiante brindase al sector privado un fuerte incentivo para 
impartir educación a escolares de ingresos medios y bajos, quienes ante­
riormente asistían a escuelas del sector público.^ 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 número de estudiantes matriculados en escuelas privadas 
subvencionadas se duplicó con creces y pasó de 14 a 34 por ciento del total 
nacional de la matrícula escolar. Al mismo tiempo, la matrícula en las es­
cuelas municipalizadas bajó de 79 a 58 por ciento del total (Espinoza y 
González 1993). Las escuelas privadas subvencionadas surgieron princi­
palmente en las áreas urbanas, sobre todo en las regiones Segunda, Quinta 
y Novena, y en la Región Metropolitana de Santiago. El sector privado fue 
particularmente dinámico en el nivel de educación media o secundaria, 
para la cual el monto del subsidio por estudiante alcanzó su máximo valor.*

Cuadro I
Matrícula escolar según el tipo de establecimiento 

(miles de estudiantes)
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E stableomentos pübucos EST.ASLlCmEKTOS PRIVADOS Total

.4 ño N o. de  

estudiantes

% i e

estu d ian tes

No, de  

estu diantes

% d e

estudiantes

N o .d e

estudiantes

% d e

estudiantes

1980 2.308 7 9 402 14 2 .9 2 3 100

1983 2.087 7 2 644 22 2.895 100

1986 1.944 64 917 30 3.039 100

1989 1.912 61 990 31 3.154 100

1991 1.699 58 1.005 34 2.939 100

F uente; Espinoza y González (1993).

Las escuelas privadas de alto costo satisfacían las necesidades de Icm estudiantes de altos 
ingresos y representaban aproximadamente de 8 a 10 por ciento de la matrícula escolar 
¡otal.
Las tasas de deserción en la enseñanza media bajaron abruptamente durante el período. 
Sin embargo, es difícil deducir de los datos si la disminución fue responsabilidad de las 
escuelas públicas o de las escuelas privadas subvencionadas.
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Aunque la política original tenía por objeto que las escuelas munici- 
palizadas compitieran por los escasos recursos públicos en las mismas con­
diciones que las escuelas del sector privado, la ejecución del plan inicial 
sufrió varios reveses, sobre todo en relación con algunas inflexibilidades 
salariales y laborales que limitaban las presiones competitivas que experi­
mentaban las escuelas municipalizadas. Desde el comienzo, la fiscalización 
y administración de las escuelas públicas se descentralizó hacia las munici­
palidades. El aspecto más crítico de la transferencia consistió en otorgar 
suficiente libertad a las municipalidades para la contratación y el despido 
de maestros. Tal política se proponía dejar atrás el carácter centralizado de 
las negociaciones en materia de salarios. Los mentores de la nueva política 
esperaban obligar a las municipalidades a racionalizar criterios en materia 
laboral para las escuelas de su jurisdicción, con base en los ingresos que 
efectivamente "percibían" de sus estudiantes. Inmediatamente después de 
las transferencias, las municipalidades se vieron obligadas a garantizar a 
los maestros ios mismos niveles de sueldos nominales que habían manteni­
do como empleados del sector público. Sin embargo, después del período 
inicial, las condiciones de trabajo de los maestros se verían sujetas a los 
vaivenes del libre mercado.

La crisis económica de 1982-83 detuvo abruptamente el proceso de 
descentralización a sólo dos años de iniciadas las reformas. Ante los déficit 
de la balanza de pagos, las autoridades del gobierno central no podían per­
mitirse el lujo de pagar los incentivos financieros ofrecidos a las municipa­
lidades participantes en la transferencia, ni el pago por separación ofrecido 
a los maestros. Había 5.692 escuelas adscritas a la fiscalización municipal; 
el resto (841) permaneció en manos del Ministerio de Educación. Las mo­
dalidades duales de administración de las escuelas públicas sólo sirvieron 
para subrayar los problemas de las escuelas adscritas a la nueva adminis­
tración municipal. A medida que la crisis empeoraba, los maestros emplea­
dos por las municipalidades vieron cómo bajaban sus salarios en relación 
con los de los maestros que todavía estaban empleados por el gobierno 
central, cuyos salarios estuvieron mejor protegidos en el transcurso de la 
crisis. Ante esta situación, rápidamente organizaron protestas y el gobierno 
militar cedió en un intento por calmar la secuela de disturbios políticos. Se 
hicieron arreglos para dar pagos complementarios a fin de alinear todos los 
salarios del magisterio, se prohibió a las municipalidades el despido de 
maestros y, mediante nueva legislación, prohibir que se abrieran nuevas 
escuelas privadas subvencionadas en áreas donde competirían 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 elaboración de las políticas educativas
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durante todo el período del régimen militar, declararon que las condicio­
nes básicas necesarias para que funcionara el sistema de subsidios se ha­
bían frustrado. Ya no era posible establecer una relación entre costo y cali­
dad que elevara al máximo las ganancias en cada institución, puesto que 
una parte tan importante del presupuesto —los sueldos—  había sido fijada 
de antemano.

En 1986 se retomó el proceso de descentralización y se completó en 
unos pocos meses. Se intentó restablecer la lógica del mecanismo de subsi­
dio por estudiante en el sector público.® Se restablecieron las prerrogativas 
de las municipalidades en materia de contratación 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 aumentó el valor del subsidio básico 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 raíz de la transición de Chile a la de­
mocracia en 1990, los maestros se organizaron para restablecer las prerro­
gativas de empleados públicos que habían disfrutado antes de la descen­
tralización. 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 legislación se fijó un salario mínimo que se vinculó a los 
ajustes del subsidio por estudiante; se establecieron perspectivas de carrera 
para los maestros municipales, con escalas de sueldos correspondientes 
basadas en los años de experiencia y no en criterios de desempeño, y se 
crearon categorías especiales de trabajo que ameritarían el pago de salarios 
suplementarios. Una vez más, se vio amenazado el control efectivo que los 
municipios — y los mercados— pudieran ejercer sobre las escuelas. Axm- 
que los pagos a las escuelas continuaron haciéndose en función 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, sólo las escuelas privadas subvencionadas quedaron sujetas 
al incentivo fiscal "puro" que otorgaba el subsidio por estudiante.

La crisis no había afectado la integridad del subsidio otorgado a las escuelas privadas 
subvencionadas.

 ̂ A finales de 1995, las autoridades del gobierno central habían negociado nuevas condicio­
nes de empleo con los maestros de las escuelas públicas municipalizadas. A cambio de 
garantías salariales, los maestros aceptaron condiciones de empleo más "flexibles", con 
miras a conceder mayor autonomía municipal en materia de decisiones administrativas 
escolares. Es difícil pronosticar cuánto durará el nuevo acuerdo.



Aplicación de la lógica económica al ñnanciamiento de la educación 99

1.2 Conclusiones de la investigación inicial

No obstante los reiterados esfuerzos que los mentores de las políticas hicie­
ron para utilizar el mecanismo del subsidio como único medio de financiar 
las escuelas municipalizadas y las privadas subvencionadas, el gobierno 
sigue complementando los ingresos de las escuelas municipalizadas por 
otras vías. En este proceso, el gobierno central se ha visto más enredado en 
los asuntos administrativos y de procedimiento de las distintas escuelas (y 
de los gobiernos locales) de lo que habrían deseado los mentores del subsi­
dio escolar. Debido a que el fínanciamiento de las escuelas privadas sub­
vencionadas está 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 
fínanciamiento vía subsidio por estudiante. Algunos sostienen que la disci­
plina del mercado impuesta a las escuelas privadas subvencionadas por 
vía 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 fínanciamiento no produce el resultado 
de "mejor calidad, menor costo" pronosticado por la teoría económica. 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 efíciencia" de dichas escuelas. Por el 
contrario, las diferencias en los resultados de las pruebas pueden más bien 
atribuirse a un sesgo en la selección, causado por los exámenes de admi­
sión que exigen las escuelas privadas subvencionadas, y a los efectos de 
socialización intra-escuela a los que ya nos hemos referido.

Existe controversia en tomo a los resultados de las pruebas Simce que 
rinden todos los estudiantes de cuarto y octavo año básicos. Los analistas po­
líticos concuerdan en general en que los resultados del Simce se ven conside­
rablemente afectados por factor^ que no tienen que ver con el rendimiento 
académico, relacionados más bien con variables culturales y socioeconómicas 
y con las aptitudes naturales de los estudiantes. No creen que sea fácil obtener 
una medición del rendimiento académico a partir de estos factores.

El debate inicial fue provocado por la publicación de ios resultados 
preliminares de la Pmeba Simce desglosados por tipo de establecimiento 
escolar. Aunque los estudiantes que asistían a escuelas privadas pagadas



tuvieron un desempeño mucho mejor que el resto de los estudiantes, el 
debate se centró en el rendimiento de los estudiantes que asistían a escue­
las que, administradas por el sector público o privado, se financian casi en 
su totalidad con fondos públicos. El rendimiento académico de los estu­
diantes que asistían a escuelas municipalizadas fue invariablemente infe­
rior, aunque sólo marginalmente, al de aquellos que asistían a escuelas pri­
vadas subvencionadas (Cuadro 2).

JOO Caroi Ann Medlin

Cuadro 2
Promedio de los resultados combinados de la Prueba Simce 

en castellano y matemáticas (Cuarto año bàsico)

T ipo de escuela 1988 1990 1992

Municipal 47.8 56.7 63.8

Privada subvencionada 52.4 63.8 70.1

Privada pagada 69.6 79.9 86.0

Flenth: Espinóla (1994).

A la luz de estos resultados, surge una pregunta insoslayable: las 
diferencias en los resultados de las pruebas escolares, ¿obedecen más a 
factores socioeconómicos, o a diferencias cualitativas en la educación 
del sector privado comparada con la del sector público? En un estudio 
del Centro de Estudios Públicos (CEP), realizado por Carla Lehmann, 
se reveló que las escuelas privadas subvencionadas superaron en ren­
dimiento a las escuelas municipalizadas en cada uno de los niveles 
socioeconómicos. Solamente en un pequeño subconjunto de áreas po­
bres rurales, los resultados de la prueba de los estudiantes de escuelas 
municipalizadas fueron superiores a los de aquellos estudiantes que 
asistían a escuelas privadas subvencionadas.^

Esta anomalía, que no figura en el cuadro, se analizará más adelante.



Cuadro 3
Resultados de la Prueba Simce por nivel socioeconómico 

y tipo de escuela (1993)
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T ipo de escueia N ivel socioeconómico M atemáticas C astellan o

Municipal Alto 64,6 65,3

Privada subvencionada Alto 68,9 71,5

Municipal Medio 58,9 6 2 ,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 em bargo, el estudio de Lehm ann, basado en prom edios 
socioeconómicos y en resultados de la Prueba Simce, no fue capaz de ejer­
cer control sobre la variable relativa al origen socioeconómico de los distin­
tos estudiantes, y no se esforzó 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 m\ estudio de Aedo y Larrañaga, 
realizado en 1994, se trató de eliminar por la vía economètrica el primero 
de estos factores adicionales. Después de calcular las diferencias en la pro­
babilidad de que un niño asistiera a ima escuela del sector público o priva­
do, y una vez eliminadas tales diferencias. Aedo y Larrañaga llegaron a la 
conclusión de que las escuelas privadas subvencionadas realizaban una 
mejor labor en la formación de sus estudiantes que las escuelas municipali- 
zadas. Demostraron que "los niños 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 públicos consiguen peores resultados respecto al que lograría 
una muestra aleatoria de niños que asistiera a dichos establecimientos".

Los estudios de Lehmann y de Aedo y Larrañaga constituyen dos de 
los principales esfuerzos analíticos para aislar el efecto que ejerce la calidad 
del establecimiento escolar en el rendimiento académico estudiantil, pres-
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rindiendo de otros factores que escapan al control de las escuelas; sin em­
bargo, se reconoce generalmente que es sumamente difícil controlar en el 
análisis la incidencia de otros factores. Es interesante observar, además, que 
a duras penas se ha intentado, en alguno de los análisis efectuados, ejercer 
control sobre la incidencia de la variable aptitudes naturales de los estu­
diantes por contraste con otros factores difíciles de medir, pese a ser evi­
dente que las propias escuelas privadas subvencionadas están 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 admisión; de este modo, pueden "desmalezar" a estudiantes 
lentos y aceptar solamente a los mejores para sus programas académicos.

Otra omisión importante respecto de los estudios mencionados en 
este caso es su incapacidad para tener en cuenta las repercusiones de los 
"efectos de socialización", 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 físico y con análogas 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 socialización intra-escuela difiere del efecto de otras 
variables, tales como la influencia de los padres, la condición socioeconómica 
o la calidad de la docencia. En un estudio reciente de la Brookings Institution 
(Chubb y Moe 1990) se destacó la relevancia de este factor al medir el efecto 
sobre el rendimiento académico de las políticas de especialización curricular 
que derivan estudiantes hacia distintos planes de estudio.® Aunque los in­
vestigadores sostienen que las escuelas privadas son más idóneas que las 
públicas 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 organización escolar sobre el rendimiento, y que esto es mucho 
más importante que la simple medida de la condición socioeconómica del 
alumnado de una escuela.

Puede resultar llamativo el efecto de socialización intra-escuela que 
Lehmann accidentalmente puso en evidencia en un estudio en el que bus­
caba asociar positivamente el rendimiento escolar al sentido de misión y 
claridad de objetivos de la escuela (en las escuelas privadas subvenciona- **
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** Las mediciones de los distintos planes de estudio muestran la resolución con que las es­
cuelas derivan estudiantes hacia los distintos programas académicos, y la intensidad con 
que la labor académica contribuye a la atmósfera general de la escuela. Véase Chubb y 
Moe 1990:31.



das, en contraste con las escuelas municipales).^ En el estudio de Lehmann 
se reveló que las escuelas privadas subvencionadas tera'an siempre un me­
jor desempeño que las municipalizadas, independientemente de los facto­
res socioeconómicos urbanos y rurales, salvo en una circunstancia especial. 
El desempeño en las escuelas privadas subvencionadas no ñie mejor que el 
de las escuelas municipalizadas en las zonas rurales aisladas y de bajos 
ingresos, y a veces fue incluso inferior.
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Cuadro 4
Resultados de la Prueba Simcepara estudiantes de bajos ingresos en escuelas 

rurales, según características geográficas (1993)

C aracterísticas

ceocrAficas T ipo de escuela M atemáticas C astellano

Rural con 
accesibilidad

Municipal
Privada

49,8 50.2

deficiente subvencionada 48.1 49.2

Rural con 
accesibilidad

Municipal
Privada

46.0 45.4

mínima subvencionada 43.7 42.4

Fuente: Lehmann (1994).

Si los efectos de asociación o socialización 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 facüidad los elementos de un programa académico dirigido en un área 
geográfica 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 conclusión, 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 política 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 pública en 
oposición a la privada. Yo sostengo que los efectos de asociación (socialización intra-es­
cuela) pueden ser más complejos y  comprenden una combinación de factores, entre los 
que figuran el interés y  la motivación de los estudiantes en las aulas, así como la orienta­
ción escolar.



mo puede en realidad aumentar los efectos de asociación y de selección 
(socialización entre pares con altas potencialidades en una misma escuela).

En la sección siguiente se investiga por qué el modelo básico de com­
petencia perfecta proveniente de la teoría económica puede ocultar el efec­
to de estos factores, y se analiza qué puede saberse acerca del efecto del 
subsidio por estudiante en la educación.

2. Extrapolando a partir de la experiencia chilena
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Un examen detenido de la evidencia empírica revela que las diferencias de 
desempeño académico de los estudiantes que asisten a escuelas privadas 
subvencionadas derivan más de sesgos de selección y del aprendizaje por 
asociación (socialización intra-escuela), que de diferencias de calidad del 
establecimiento escolar. Pareciera que la interpretación teórica de la diná­
mica del mercado competitivo no explica adecuadamente los procesos crí­
ticos que caracterizan el sistema de la educación en Chile. En el presente 
capítulo se utiliza como referencia la experiencia chilena, a fin de compren­
der por qué las analogías del mercado son incapaces de describir el efecto 
que el subsidio por estudiante ejerce sobre la enseñanza. En otras palabras, 
las escuelas no siempre se comportan como lo harían las empresas; no to­
dos los padres eligen como lo harían los consumidores "racionales", y la 
educación no necesariamente se representa ante todo como un bien o pro­
ducto. Sin embargo, si el subsidio por estudiante no produce el resultado 
económico pronosticado de "mejor calidad, menor costo", no se deduce de 
ello que la política en cuestión carezca de impacto. En las páginas siguien­
tes se consideran, pues, estos posibles impactos de la política de subsidio a 
la demanda (o subsidio por estudiante).

2.1 Limitaciones de la analogía del mercado

Tres afirmaciones merecen señalarse 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 
educación no se restringe a un artículo de consumo. Vamos, pues, por partes.

Sostenemos primeramente que las escuelas no se comportan necesa­
riamente como empresas privadas. Conforme a la teoría económica, la com­
petencia motivará a las empresas a buscar la combinación óptima de insumos 
de capital y mano de obra en el proceso de producción, lo que se traducirá 
en menores costos y mejor calidad de los bienes. El mismo argumento se ha 
aplicado a las escuelas y la educación. Los economistas sostienen que el 
deseo de la escuela de reducir los costos al mínimo obligará a los adminis-
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tradores escolares a centrar la atención en la combinación adecuada de 
"insumos" para el proceso docente, lo cual debiera traducirse en mejor cali­
dad de la educación 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 educación son pocas las inno­
vaciones obtenibles cuando se intentan distintas combinaciones de mano 
de obra y capital; tal rigidez sólo podría variar a medida que se difunda el 
uso de la computación en la actividad docente.

Si bien existe un intenso debate entre los profesionales de la educa­
ción 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 
disminución de los gastos de educación puede lograrse por dos vías: 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 
más vigoroso que los estudiantes de las escuelas municipalizadas, se ha 
sostenido que no es necesario tener menores coeficientes estudiantes/maes­
tros para obtener un sólido desempeño 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 fácilmente invirtiendo el argumento: ¿puede de­
mostrarse que los elevados coeficientes estudiantes/maestros impiden real­
mente el aprendizaje en las aulas? Pocos podrían sostener esta hipótesis. 
Podría recurrirse a un régimen administrativo más flexible que permita a 
las escuelas deshacerse de los malos maestros y recompensar a los buenos. 
Sin embargo, si esto ocurriese, los incentivos apropiados importarían más 
que la competencia propiamente dicha. Análogamente, aunque los bajos 
salarios quizá no contribuyan a mejorar la calidad de los establecimientos 
escolares, una política salarial que recompense la buena docencia y casti­
gue la docencia deficiente puede ser bastante gravitante.

Tal como se vio en la sección anterior, los mejores resultados en las 
pruebas Simce obtenidos por los estudiantes de las escuelas privadas sub­
vencionadas se deben probablemente a efectos de selección que no tienen 
relación alguna con la hipótesis de la teoría económica según la cual se da 
un "aumento de la eficiencia por obra de la competencia". En realidad, es 
bastante defendible la hipótesis de que el subsidio por estudiante, lejos de 
generar com petencia, perm ite en muchos aspectos que las escuelas 
distorsionen el tipo de competencia que se produce.
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E1 argumento para ello es el siguiente. Las escuelas compiten por los 
mejores estudiantes. Pero al elegir a estudiantes "más baratos" para darles 
instrucción, las escuelas privadas subvencionadas se descomprometen de los 
costos asociados con la instrucción de estudiantes más lentos y más caros. En 
vez de asumir por igual la carga de instruir al "estudiante típico", las escuelas 
privadas subvencionadas se enfrentan, por consiguiente, a costos inferiores al 
promedio. Como dijo con elocuencia un experto chileno en educación: "Las 
escuelas [municipalesj somos, antes que nada, un servido a la comunidad. 
Las escuelas tenemos que recibir a todos los alumnos que nos demanden 
matrícula, sin importar su condidón. Nosotros recibimos a los alumnos limí­
trofes, alumnos que en estos momentos son tierra de nadie, y como escuelas 
básicas 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 educación diferen­
cial; la escuela particular toma el examen de admisión, y desecha a todos los 
alumnos problemas. Es duro decirlo así, pero es una realidad".“

Los exámenes de admisión permiten a las escuelas privadas subven­
cionadas trastrocar las reglas de la competencia perfecta, y algunos sostie­
nen que esta práctica debe ser reglamentada desde el Estado. En Chile se 
ha hecho poco al respecto. Mientras se critica duramente a las escuelas por 
la expulsión de estudiantes a causa de un desempeño académico deficien­
te, rara vez se ha discutido el derecho a exigir exámenes de admisión. Es 
probable que la incapacidad de elaborar una respuesta política a esta prác­
tica se deba a una convicción profundamente arraigada, segiin 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 afín, 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 educación. Aunque tal norma puede constituir 
un objetivo razonable de política, la defensa de estos derechos debe equili­
brarse con otro objetivo de política igualmente legítimo, cual es la equidad. 
Más aún si se considera la evidencia respecto de los efectos negativos de 
asociación (socialización en el aula) que aquejan a las aulas compuestas en 
su totalidad por estudiantes lentos y menos dotados, y que en su mayoría 
son pobres.

En síntesis, la analogía 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 Larrañaga (1995), p. 9. Originalmente proviene del Informe de la Comi­
sión de Financiamiento en el seminario "Políticas y mejoramiento de los servicios de sa­
lud y educación del municipio", Santiago de ChUe, septiembre de 1993.
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ción  de "insumos" de capital y mano de obra en el proceso docente, lo que 
torna poco probable que aumentos de eficiencia redunden en aumentos de 
calidad y  disminución de costos. El aumento de la eficiencia que se atribu­
ye a las escuelas privadas subvencionadas quizá sólo signifique que sus 
maestros perciben salarios más 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 reducción de costos se hayan logrado con escasa 
o ninguna repercusión en el desempeño 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 exámenes de admisión que exigen las es­
cuelas privadas subvencionadas les permiten seleccionar los mejores estu­
diantes, cuya formación es la menos costosa. Al proceder de esta manera, 
se transfiere a las escuelas municipalizadas el costo de instruir a los estu­
diantes más lentos, y cuya formación es más cara.

Nuestra segunda afirmación 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 opción a los padres se 
fomenta en ellos mayor compromiso con la formación de sus hijos. En esta 
materia la frustración es recurrente, dado que existen muchos padres que 
parecen renunciar a su responsabilidad por la educación 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 sólo 
en parte son responsables de sus hijos. Envían 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, compensará las deficiencias del hogar y proporcionará 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 aún, la obligación— de elegir la escuela 
de sus hijos, se verán motivados a recuperar el interés perdido por la edu­
cación de éstos. Quienes apoyan el "com plem ento" del subsidio o 
cofinanciamiento,** consideran que esta opción alentaría aún más la parti-

Roger Scruton, analista político, citado en White 1988:196.
El "complemento" hace referencia a la política 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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cipadón de los padres en la formación de sus hijos. Si es acertado el axioma 
económico según el cual las personas atribuyen mayor valor a las cosas que 
pagan, los padres que complementan el valor del subsidio deberían verse 
motivados a participar más directamente en la formación de sus hijos.

Pero además de ello —y quizás más importante todavía—, quienes 
proponen el mecanismo del subsidio estiman que la participación de los 
padres es necesaria para fomentar la responsabilidad de las escuelas. Hay 
"malas escuelas" debido a los niveles excesivos de centralización y 
burocratización que resultan útiles 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 desempeño mediante un expediente análogo 
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 opinión se basa en la idea de que basta ofrecerles a los padres la 
opción de una mayor injerencia para que automáticamente incrementen su 
interés y participación. Si bien esta hipótesis suena teóricamente razona­
ble, llama la atención que se haya soslayado la respuesta de los padres a las 
nuevas oportunidades de elección creadas por el novedoso método de 
financiamiento —método que descansa en la premisa de la disposición y 
capacidad de los padres para participar activamente en la formación de sus 
hijos— . Puesto que aproximadamente 40 por ciento de los estudiantes está 
matriculado en escuelas privadas subvencionadas, se puede estimar, grosso 
modo, que un porcentaje análogo 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 socioeconómico más privilegiado que aqueüos pa­
dres de hijos matriculados en escuelas municipalizadas. Sin embargo, en la 
investigadón 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 disposición 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 parederan querer optar o no están en condidones de 
hacerlo, no es una mera trivialidad en la implementadón de la política el ocu­
parse de los niños menos afortunados y más desfavoreddos a rate respecto.

*■’ No obstante que jurídicamente todos los padres pueden ejercer esta opción, Cauri (1994) 
demostró que sólo un pequeño porcentaje de padres que tienen hijos en establecimientos 
municipalizados elige entre las escuelas, en comparación con un porcentaje mucho mayor 
de padres cuyos hijos están matriculados en escuelas privadas subvencionadas.
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En esta materia, incluso los padres que no participan activamente en 
la formación de sus hijos mediante la búsqueda de escuelas "en el merca­
do", se enfrentan a una tarea ardua y compleja. Es muy difícil evaluar obje­
tivamente la calidad de una escuela. Por esta misma razón, los encargados 
de formular las políticas 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 información relativa a las distintas escuelas. El efecto de re- 
troalimentación que resulta de una información deficiente es claro: debido 
a que los padres no saben cómo evaluar las escuelas, lo harán con base en la 
reputación de las mismas. Con ello aumentarán el valor de mercado sólo 
de unas cuantas escuelas bien conocidas, y reducirán de manera significati­
va la dinámica de competencia del mercado.

Si el subsidio por estudiante se aplicara por igual a todas las escuelas 
que reúnen las condiciones para recibir financiamiento público — priva­
das, subvencionadas o municipalizadas—, los padres en Chile probable­
mente se comportarían de manera muy similar a como lo hacen actualmen­
te. Por lo menos la mitad de ellos, y posiblemente más, seguramente man­
tendría 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 elección. Sea 
que se trate de escuelas municipalizadas o admirdstradas 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 sitúa en los dos últimos quintiles de ingresos de la po­
blación chilena— no resulta difícü adivinar que persistirían los efectos ne­
gativos de asociación (socialización inter-pares en el aula), obstaculizando 
el progreso académico de este subconjunto importante de estudiantes.

En síntesis, la analogía padres-consumidores no es idónea para defi­
nir o pronosticar la respuesta de los padres a la política del subsidio por 
estudiante como principal expediente de financiamiento de la educación. 
Con base en la evidencia empírica chilena, puede afirmarse que el mecanis­
mo del subsidio no fomenta la participación de los padres, sino que sencilla­
mente los faculta a participar más activamente, a condición de que tengan 
interés o capacidad de hacerlo. Sin embargo, los mentores de las políticas 
deben estar conscientes de que la participación de los padres en la forma­
ción de sus hijos puede distribuirse de manera desigual según las diferen­
cias socioeconómicas y culturales. Por lo tanto, al poner en práctica el sub­
sidio por estudiante, tales mentores deben percatarse plenamente de la res­
ponsabilidad que tienen respecto de aquellos niños cuyos padres quizá no 
se interesen activamente en su formación.
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Nuestra tercera afirmación es que la educación no se restringe a un 
artículo de consumo. Existe un nutrido debate de los economistas respecto 
del tipo de bien que constituye la educación. Hay quienes erróneamente 
han definido la educación como un "bien público”, aludiendo a los efectos 
indirectos importantes que la educación tiene sobre la sociedad toda y, ge­
neralmente, defendiendo un sistema de educación financiado y adminis­
trado por el sector público. Esta clasificación de la educación como bien 
público es técnicamente incorrecta, dado que carece tanto de la condición 
de cero-exclusión como de cero-costo.'“’

Otros han preferido tratar la educación como un "bien de excelencia", 
sosteniendo con ello que las autoridades públicas pueden tener más infor­
mación relativa que los propios consumidores respecto de qué conviene 
más a estos últimos. A modo de ejemplo, muchos países, o la mayoría de 
ellos, obligan por ley a los niños a asistir a la escuela por lo menos hasta el 
octavo grado, por temor a que los padres decidan que sus hijos estarían 
mejor fuera del sistema de educación formal. La noción de "bien de exce­
lencia" es claramente paternalista, y por lo general es precisamente el 
patemalismo lo que los partidarios del subsidio por estudiante quieren evitar 
(es decir, la convicción de que las autoridades conocen mejor que los pa­
dres la manera de elegir una escuela para sus hijos).

Otros expertos en educación han señalado que ésta es especial por 
cuanto incluye aspectos que trascienden la preparación académica. Mover­
se desde un sistema de educación reglamentado hacia otro menos regula­
do, como es el que se rige por la "opción" de los padres, puede mermar 
activos tales como la cohesión social. Dicha cohesión puede ser promovida 
por las escuelas cuya cobertura geográfica está claramente predefinida.

Pocos cuestionan, en cualquier caso, que la propia educación pro­
duzca "externalidades" importantes, vale decir, que genere efectos secun­
darios positivos para la sociedad que se derivan de la formación 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 educación en mayores cantidades de lo que lo harían 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.

Los bienes de cero-exclusión ("nonexclusive") son aquellos que proporcionan ventajas a 
todos, sin que exista la posibilidad de exclusión. Los bienes de cero-costo ("nonrival") son 
aquellos que nuevos consumidores pueden utilizar a un costo marginal nulo. En la educa­
ción, las escuelas pueden impedir —y de hecho impiden— a ciertcs estudiantes asistir a sus 
programas académicos. Asimismo, existen costos asociados con la incorporación de más 
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).
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Al considerar la educación como un bien de consumo — ya sea un 
bien de excelencia, un bien público o una externalidad—, la economía ha 
transformado la educación 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 educación; sin embargo, sabemos que el 
aprendizaje es un proceso cultural y, por lo tanto, colectivo. La existencia 
de efectos de aprendizaje por asociación (de Ínter-pares en el aula) indica 
que la educación debe "consumirse" en grupo, aunque quizá sea difícil de­
limitar y describir el proceso de consumo colectivo. Puede que la educa­
ción sea un tipo especial de bien o de servicio, y que sea irreductible a una 
visión codificada del individuo. Las comunidades estudiantiles son un as­
pecto relevante, y el mecanismo de elección que genera el subsidio por es­
tudiante socava ese importante aspecto educativo.

En síntesis, la naturaleza del proceso educativo en la escuela, y la 
importancia de la educación en una sociedad cada vez más instruida, su­
gieren que la "educación como producto de consumo" no es una analogía 
de gran servicio para jerarquizar prioridades en el campo de la educación 
pública. 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 opción parental para contri­
buir a que los miembros de una sociedad obtengan el máximo de su 
sistema educativo.

2.2 Impacto probable de la política de subsidio por estudiante
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En la sección anterior se demostró que el mecanismo del subsidio no fo­
menta la competencia entre las escuelas de la manera prevista por el mode­
lo económico. Pero esto no implica que no haya al respecto impacto alguno. 
De allí que en las páginas siguientes, y con base parcial en la experiencia 
chilena, se evalúa el impacto probable de la política 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 gasto total en 
educación. Segundo, que el mecanismo del subsidio puede debilitar los sindicatos 
de maestros, los cuales ostentan mucho poder político. Tercero, que el mecanismo 
del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educación. Y cuarto, que 
el mecanismo del subsidio puede facilitar la canalización eficaz de los recursos pú­
blicos hacia las personas muy pobres y desfavorecidas.

La primera afirmación es que el mecanismo del subsidio puede hacer 
que aumente el gasto total en educación. Debido a que el gasto público ha 
aumentado y se permite el cofinanciamiento, el gasto total en educación 
también se ha incrementado. Friedman fue el primero en sostener que esto
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podía pasar, al señalar que un sistema centralizado de escuelas públicas 
realmente asigna recursos insuficientes a la educación. Argumentó que aun 
cuando la mayoría de los padres quizá no desee o no pueda enviar a sus 
hijos a una escuela privada cara, tal vez quiera pagar por la educación de 
sus hijos más que lo que paga en la actualidad.

En Chile, el aumento en los aportes particulares de los padres se ha 
acompañado de un incremento similar en el gasto público. 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 inflación, y a que 
se han puesto a disposición de la educación recursos adicionales prove­
nientes de otras fuentes. Una parte sustancial de estos nuevos recursos se 
explica en el contexto específico del retomo de Chile al régimen democráti­
co, el cual incorporó desde la partida una fuerte preocupación pública res­
pecto de la calidad del sistema educativo del país. Es decir, pareciera que 
los incrementos complementarios en el presupuesto de educación respon­
den más al cambio del entorno político que a un nuevo sistema de 
financiamiento. Sin embargo, en la medida en que los principales agentes 
públicos 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 sólo ha sido posible debido al restable­
cimiento de la confianza en la eficacia del plan de subsidios.

Tomado, empero, en su conjunto, el gasto público en educación ha 
aumentado efectivamente en el país. Parte de este aumento puede atribuir­
se directamente a la utilización difundida del mecanismo del subsidio, y 
también a ciertas sumas (no estimadas) que al parecer derivan de la varian­
te específica de cofinanciamiento que se adoptó. En la medida en que exis­
ten limitaciones a la capacidad tributaria del Estado, o si un país se erúren- 
ta a graves déficit de balanza de pagos que obstaculizan la disposición del 
gobierno a incrementar de manera significativa el monto que el sector pú­
blico gasta en educación, 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 áreas críticas de gasto. Por 
consiguiente, el subsidio por estudiante, combinado con el mecanismo de 
cofinanciamiento, puede ser un medio políticamente viable de incrementar 
las recaudaciones para la educación en momentos críticos. Los grupos de 
ingresos medios que están dispuestos a pagar más por la educación de sus 
hijos, pero que en otras circunstancias no podrían asumir el costo de una 
escuela privada pagada, pueden ser partidarios activos de esta iniciativa.

La segunda afirmación que consideraremos es que el mecanismo del 
subsidio puede debilitar los sindicatos de maestros, los cuales ostentan 
mucho poder político. Es posible que los mentores de las políticas tiendan
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a utilizar el mecanismo de financiamiento via subsidio para despolitizar la 
negociación de los presupuestos centralizados que afecta a un vasto siste­
ma de escuelas públicas. Los procesos centrales de negociación se conside­
ran a menudo como ineficientes por muchas razones. En primer lugar, el 
cabildeo de los sindicatos tiende a limitar la autonomía 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 más concreta, los sindicatos tienden a 
incrementar los costos si negocian invariablemente sueldos mayores que 
los que podrían obtener en un escenario de libre mercado. Por último, puesto 
que los sindicatos negocian también las condiciones laborales, puede verse 
que a veces introducen complicaciones burocráticas en las escuelas, con lo 
que restringen la autonomía que requieren los establecimientos escolares 
para crear sus propios planes de estudio.

Es probable que la presión de los sindicatos de maestros por seguir ejer­
ciendo poder político haya influido en la actual opción política del gobierno 
chileno de continuar con el método del subsidio por estudiante para financiar 
la educación. Con base en la trayectoria seguida por la política, puede consi­
derarse que el mecarásmo 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 afirmación que sometemos a consideración es que el meca­
nismo del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educación. 
Si el sistema de escuelas públicas de un país se ha vuelto demasiado rígido 
y no satisface las exigencias educativas de las comunidades minoritarias o 
con necesidades especiales, la elección del subsidio por estudiante quizá 
responda a la expectativa de sacudir el estereotipo de mentalidad "burocrá­
tica" de las instituciones públicas. Las burocracias tradicionales que solían 
administrar las escuelas en Chile crearon un sistema de escuelas públicas 
con finalidades claras y fuertes. Pero quienes proponen el mecanismo del 
subsidio tienden a valorar más 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 
niño. Al permitir que las escuelas se especialicen y atiendan las necesi­
dades de diferentes tipos de estudiantes, el subsidio por estudiante rom­
pe el carácter "sistèmico" de la educación pública. Argumentando que 
el sistema tradicional de escuelas públicas se había excedido en el fo­
m ento de la conform idad entre los estudiantes, M ilton Friedm an 
(1962:97) señaló que el problema consiste en fomentar la diversidad, y 
que esto se lograría de modo mucho más 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 públicas y privadas en los Estados 
Unidos, se llegó a conclusiones análogas: "La burocracia corrompe las exi­
gencias más fundamentales de la organización eficiente. Impone metas, 
estructuras y requisitos que indican a directores y maestros lo que deben 
hacer y cómo hacerlo, con lo que les niegan la discreción 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
cación eficaz radica en la liberación del potencial productivo que ya está 
presente en las escuelas y  su personal. Radica en concederles autonomía 
para que hagan lo que mejor saber hacer" (Chubb y Moe 1990:187).

Nuestra cuarta afirmación es que el mecanismo del subsidio puede 
facilitar la canalización eficaz de los recursos públicos hacia las personas 
muy pobres y desfavorecidas. Si un país posee un aparato administrativo 
sofisticado como para hacerlo, el mecanismo del subsidio por estudiante 
puede ser un dispositivo útil para garantizar que los estudiantes pobres y 
desfavorecidos reciban un porcentaje privilegiado de los recursos públicos 
dedicados a la educación. Como sucede actualmente en Chile, todos los 
estudiantes, ricos y pobres, reciben el mismo subsidio (aunque el valor de 
éste varía según el establecimiento escolar). Más recientemente se agregó 
un subsidio rural para compensar la poca asistencia y las diversas condi­
ciones de matrícula 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 quizá una de los pocos países 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 ejecución de ese plan puede ser elevado y no está claro 
si las escuelas ubicadas en áreas geográficas pobres serían técnicamente 
capaces de aprovechar la mayor cantidad de recursos que se les ofrecen, sin 
la colaboración del Ministerio del gobierno central. A este respecto, la ini­
ciativa del gobierno de Chile, conocida como "Mejoramiento de la Calidad 
y Equidad de la Educación" (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 más eficaces.
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Hay razones evidentes que explican por qué un sistema de educación pú­
blica puede beneficiarse al tener que ajustarse al nuevo mecanismo de 
financiamiento vía subsidio por estudiante. El mecanismo del subsidio 
puede contribuir a aumentar el gasto total en educación, siempre que el 
monto de los fondos públicos dedicados a la educación se mantenga cons­
tante. Si el expediente del mecanismo puede también facilitar la canaliza­
ción eficaz de los recursos públicos hacia los estudiantes pobres y 
desfavorecidos, esto puede contrapesar el efecto discriminatorio que po­
dría producir un incremento en el gasto privado para unos pocos. Si los 
sindicatos de maestros tienen mucho poder en un país e impiden la inno­
vación y aplicación de criterios creativos en materia educativa, el mecanis­
mo del subsidio puede fomentar una mayor diversidad en la educación. 
Sin embargo, cualquiera de estos objetivos potencialmente positivos debe 
sopesarse cuidadosamente a la luz de efectos de asociación potencialmente 
negativos (socialización 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 compañía de otros con 
igual desempeño, si tal fuera su decisión. La importancia de disponer de 
una fuerza de trabajo altamente calificada para competir en la economía 
internacional vigente, refuerza la necesidad de liberar el potencial acadé­
mico de estudiantes deseosos y capaces de exigirse a sí mismos al máximo 
de sus aptitudes. Pero, ¿qué pasa con los derechos de los estudiantes más 
lentos y con los grandes objetivos societales de la educación? Si los efectos 
de asociación (socialización escolar) son de peso, un país que opte por per­
mitir la opción de los padres respecto del establecimiento escolar para sus 
hijos puede estar renunciando a una herramienta importante de política 
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 educación muestra que su aplicación puede 
generar también efectos regresivos considerables. Si mentores de las políti­
cas en los países en desarrollo eligen el mecanismo del subsidio para fo­
mentar las oportunidades educativas de un espectro restringido de estu­
diantes relativamente privilegiados, deberán 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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C a p í t u l o  5

LA P A R T I C I P A C I O N  C O M U N I T A R I A  
E N  LA G E S T I Ó N  D E  L A E S C U E L A  R U R A L

John Durston
División de Desarrollo Social, Cepal

La relación entre la participación comunitaria en la gestión de la escuela 
rural y la eficiencia y eficacia en el logro de la equidad educativa no es 
inmediatamente evidente. Sin embargo, desde hace años se sabe que los 
programas destinados a mejorar el bienestar de la población rural pobre 
sólo son efectivos cuando los beneficiarios participan en la toma de deci­
siones (Coombs 1980; Lacroix 1985; Durston 1988). Los habitantes pobres 
de áreas rurales no son recipientes vacíos, que se beneficien pasivamente 
por la obra de planificadores omniscientes. Lejos de ello, sus conocimien­
tos sobre su medio y sobre la compleja evolución del tejido socioeconómico 
local superan con creces al de los expertos (Calvo 1986). Este tejido 
socioeconómico, que abarca las instituciones informales de la comunidad 
rural, es también una red de intercambios de bienes y de información 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 optimización 
en la asignación de los recursos externos de cualquier proyecto social rural, 
sobre todo si está relacionado con la educación.

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

Concretamente, las evidencias indican que la participación 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 incomunicación intercultural, se mejora la eficacia 
pedagógica, Segimdo, si la comunidad participa en la contratación, mejora el 
accountability (rendición de cuentas, o "responsabilidad ante") de la escuela y 
de los profesores. Finalmente, si se logra un sentido de comuitidad y de equi­
po con una meta común, hay una sinergia en el sistema ampliado de la es­
cuela que también contribuye a mejorar los resultados de la gestión.’

Es conocida la estrecha relación entre logro educativo y el medio 
socioeconómico de origen del alumno, tanto en América Latina como en otras 
regiones. Estudios de la Cepal, por ejemplo, muestran la correlación entre 
ingreso per cápita del hogar y el riesgo de repitencia y deserción (Cepal 1994 
y 1995; Gerstenfeld 1995). El riesgo de un limitado logro escolar es mayor 
cuando los padres tienen baja educación y cuando el niño vive en el área 
rural.

Este aparente determinismo, que parece nefasto para las esperanzas de 
lograr mayor equidad a través de la educación, está empezando a ceder ante 
nuevas percepciones sobre la relación 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
ción familiar y comunitaria como elemento integral de sus estrategias. En 
varios países de la región se han emprendido proyectos de ese tipo, que cons­
tituyen una propuesta común donde confluyen los siguientes elementos: una 
pedagogía moderna (estímulo al pensamiento, a la motivación y a la 
autoestima); una mayor autonomía de la educación descentralizada (apoyo 
a la formulación de una propuesta pedagógica desde la escuela local y una 
mayor responsabilidad de los docentes en la escuela); y una mayor participa­
ción de los padres y de la comunidad en el proyecto de reforma de la escuela.

Tal como se muestra más adelante, la participación comunitaria y fa­
miliar en la escuela rural parece contribuir a los efectos beneficiosos de un 
paquete de medidas diseñado para mejorar el aprendizaje. Se reconoce, por 
un lado, que el riesgo de fracaso deriva no sólo de carencias del alumno y de 
su medio, sino de la tendencia de la propuesta pedagógica tradicional a su­
poner que el niño trae del hogar los códigos de la cultura predominante. Pero 
los niños de medios populares —especialmente campesinos o de origen cam­
pesino— y sus padres manejan otros códigos y conocimientos, los de su pro-
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’■ Este estudio está centrado en la comunidad rural entendida como una situación límite: a 
la vez la más desprovista, la más distante culturalmente 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 participative y las lecciones de las experiencias analizadas son váli­
dos también para comunidades urbanas pobres marginales.



pia cultura. Por tanto, el rendimiento mejora si se tienden puentes de dos 
vías entre maestros y padres, para que ambos sean "bilingües" 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 participación de padres y comunidad es clave para 
lograr un mejoramiento del sistema sociocultural empobrecido e ineficiente 
que caracteriza a la escuela rural tradicional típica. El "sistema-escuela" abar­
ca o debe abarcar a los padres y al medio con el cual los niños interactúan. 
Como personas con capacidades únicas, los padres pueden ser copartícipes 
de la necesaria transformación del sistema educativo local en uno más efi­
ciente y eficaz. Un sistema de este tipo no puede ser diseñado ex ante, sino 
que sus nuevas formas de interacción y la nueva cultura de la escuela emergen 
de las interacciones de los actores involucrados, principalmente maestros y 
padres.

Como se verá también en las páginas que siguen, son claves para esta 
dinámica 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
sacción, o del tipo de acuerdo grupal en un equipo con una meta común. En 
ambos casos, la institucionalidad y la cultura de la escuela co-evolucionan 
hacia mejores condiciones de eficiencia. La institucionalización de nuevas 
interacciones, que surgen de la participación de la comunidad, lleva a la crea­
ción 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 países, la importancia y el papel positivo que puede jugar 
la participación comunitaria en la gestión 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 descentralización 
implica un abandono financiero, estos programas involucraron un aumento 
de recursos destinados a la escuela rural pobre.^ Sin embargo, tales recursos 
adicionales, más que financieros o materiales, consistían principalmente en 
la asesoría de especialistas y en ideas nuevas.
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En Estados Unidos, el programa de "Accelerated Learning" se basa en un marco concep­
tual de gran fuerza, el cual es presentado aquí como tal para propósitos analíticos 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 Secón (Selección Competitiva de Directores) y otras 
instancias de gestión por los Consejos Escolares del Estado de Minas Gerais. 
Concretamente, los programas de México, El Salvador y Colombia están 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 matemáticas (Levin y 
Soler 1995; Ezpeleta 1995; Meza 1995; Arboleda 1995; Maia 1995). No hay 
estudios que calculen el peso que tuvo la variable participación en este logro, 
pero una metodología cualitativa de análisis estructural, centrado en el pa­
pel de la participación dentro de la dinámica de transformación del sistema 
escolar rural local, permitirá evaluar (aunque no medir) la importancia de 
este papel, y a la vez entenderlo mejor.

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

La mayoría de los educadores, sin embargo, sigue percibiendo a las 
comunidades y familias pobres rurales como un conjunto de carencias y obs­
táculos al mejoramiento educativo. Les resulta extraña, 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 educación rural requiere una transferen­
cia parcial de poder a los padres y su incorporación 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. C u l t u r a s  p o p u l a r e s : l e n g u a je s  sil e n c io so s , b a se s  d el  a p r e n d iz a je

Y DE LA PARTICIPACIÓN
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Las culturas humanas son sistemas complejos adaptativos en que se com­
binan elementos de conocimientos, valores y lenguajes, compartidos por 
una población dada. Estos dos últimos aspectos en particular constituyen 
"códigos" en las dos acepciones principales del término: los valores son có­
digos en cuanto constituyen un cuerpo coherente de normas de conducta que 
el grupo exige al individuo; y las culturas son también códigos en el senti­
do de léxicos de símbolos verbales y de comportamientos que comunican 
sentidos entre las personas. Cuando el alumno maneja códigos culturales 
distintos de los que la escuela espera de sus educandos, el proceso de edu­
cación (sea de descubrimiento conjunto o de simple transmisión 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 está en "situación de 
riesgo" de tener un desempeño escolar gravemente deficiente. Recientemen­



te se han podido distinguir diferentes tipos de problemas que hacen que un 
niño sea asignado a la categoría de alto riesgo. Esta categoría resulta ser una 
mezcla de niños con debilidades objetivas, por un lado, y otros que sólo tie­
nen diferencias de códigos de comportamiento y de comunicación. Este últi­
mo factor— la proveniencia de una cultura popular distinta de la anglosajona 
predominante, el manejo de un idioma o dialecto distinto del "inglés 
estándar"— afecta a la mayoría de estudiantes tildados de deficientes (Levin 
y Soler 1995). En América Latina es probable que la mayoría del total de alum­
nos en la educación pública gratuita maneje códigos culturales y lenguajes 
distintos de la cultura y del castellano estándar que predominan en la escue­
la. En la escuela rural este índice se acerca al 100 por ciento.

1.1 Obstáculos al aprovechamiento de la cultura y la comunidad en la 
escuela rural
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a. La cultura 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 niño que es distinta de la 
que el niño 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 más empeño en conocer las debili­
dades que las fortalezas de los niños" (Levin y Soler 1995) y de sus familias.

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

No se trata de negar que la ausencia de educación formal en el hogar 
pobre constituye una desventaja para el alumno, y que existen contextos en 
que la violencia y la desorganización social y familiar llevan a daños graves 
en el desarrollo emocional y mental del niño. Sin embargo, todavía en estos 
medios (ghettos étnicos norteamericanos, zonas de guerra en El Salvador, áreas 
de narcotráfico y violencia en Colombia, favelas brasileñas, etc.), perduran 
experiencias y códigos culturales positivos entre los niños y sus padres que 
pueden servir como base para un aprendizaje moderno. Así lo demuestran 
los programas exitosos que se han implementado justamente en estos con­
textos. Además, por lo general los sistemas culturales rurales son los más 
enteros y vigorosos de las culturas populares actuales, con una gran capad-



dad de apoyo al proceso de aprendizaje de los niños. 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 enseñar con la 
misma eficacia que en las escuelas de los estratos más acomodados.

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

Resulta irónico que esta oposición venga tanto de la derecha política 
(que ve la propuesta de participación de los pobres como demagogia popu­
lista) como desde la izquierda (que la ve como el dominio del "consumidor" 
en ima lógica de mercado que invade el mimdo académico). En las cinco 
experiencias analizadas a continuación, por el contrario, "la participación social 
no aparece como un fin en sí mismo, sino como un coayudante de la calidad" 
(Ezpeleta 1995). Como en cualquier proceso de descentralización, la partici­
pación de la comunidad en la gestión de una escuela autónoma puede 
enmarcarse en ideologías distintas, y sólo la observación de cómo se efectúa 
y qué intereses promueve permite comprenderla.*
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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 geográfico. Aunque es 
frecuente que tengan un origen similar al de sus alumnos, justamente quie­
ren escapar de este bajo estatus social por medio de la movilidad ocupado- 
nal que les ofrece la carrera pedagógica.

En México queda patente la paradoja: la pobreza cultural del maestro 
rural medio resulta de la combinación de esta autonegación de sus raíces con 
una incompleta apropiación de la cultura pedagógica 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-

 ̂ Además, las observaciones ya realizadas "no apoyan la tendencia a explicar el fracaso 
escolar sólo por los factores externos, la cual impediría que se movilizaran los recursos 
internos en su enfrentamiento (...) la ausencia de autonomía (...) contribuiría a la inexis­
tencia de propuestas más adecuadas" (Maia 1995).



dres, que se limita a la exigencia de aportes y a llamadas de atención por 
faltas.

Así, según Ezpeleta (1995), los maestros 'prefieren marcar sus distan­
cias con los padres antes que someterse a situaciones que podrían evidenciar 
sus inseguridadesSe pierde, así, un recurso valioso para lograr ima educa­
ción adecuada al medio rural, ya que estos maestros de origen campesino 
podrían ser "bilingües" culturalmente y contribuir fuertemente a la construc­
ción de puentes entre el marco cultural de la escuela y la cultura del medio 
local.

1.2 El aprovechamiento de las diferencias culturales
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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 explícita 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 pedagógica sobre la base de los códigos y las experien­
cias que ya posee el niño (Firman et al. 1996).

En las Escuelas Aceleradas, el método de introducción de la irmovación 
propuesta parte por una serie de investigaciones sobre la escuela y sus pro­
blemas llevadas a cabo por grupos pequeños de profesores, funcionarios y 
padres, que culmina en un informe único de diagnóstico combinado (Levin 
y Soler 1995). Las experiencias latinoamericanas han seguido procesos simi­
lares. En los conúenzos del Programa Educo, por ejemplo, el primer paso fue 
realizar una "investigación de acercamiento" con la población pobre salvado­
reña (Meza 1995).

Además de la investigación, la "pedagogía asistencial" también sirve 
para acercarse a la cultma de la comunidad. Se tiende a descalificar este tér­
mino (pedagogía asistencial) en los contextos en que el Estado se desentien­
de de responsabilidades frente a los problemas de los más pobres (dejando 
esta tarea a los maestros). Tiene, en cambio, un cariz positivo en Colombia, 
donde la Escuela Nueva apoya también la educación no formal, la extensión 
agrícola, las festividades locales y los deportes, como una manera de enten­
der a la 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, provisión 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 implícita una crítica profunda a la escuela tradicional: la 
vida no está en la escuela, sino en otra parte. Se requiere de una reforma de la 
escuela para producir im encuentro entre ambos.

b. Hacer profesores y padres cultumlmente bilingües
Este proceso de apertura de canales de comunicación, y de incorporación 
de las culturas rurales en el aprendizaje, sigue una secuencia lógica. Como 
hemos visto, dicha secuencia comienza con el estudio del medio cultural, y 
con la construcción de puentes de comunicación y colaboración. El paso 
siguiente es la incorporación de la cultura del alumno y del conocimiento 
local para el proceso pedagógico. Al final de este proceso, los profesores 
deben ser culturalmente ''bilingües” 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 básicos 
del lenguaje de los docentes, tanto el verbalizado como el süencioso.

Hacer culturalmente bilingües a los padres y alumnos significa facili­
tarles el aprendizaje de los códigos 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 lógica del aprendizaje y 
de los componentes principales de éste. La mayoría de los padres cree en la 
educación como herramienta para que sus hijos logren un mejor nivel de 
vida y sepan relacionarse con la sociedad más allá de la aldea; sin embargo, 
requieren ser mínimamente capacitados en cuanto al lugar que tienen la 
lectoescritura y las habilidades matemáticas, las capacidades analíticas y los 
contenidos específicos de las diversas materias, y en cuanto a su propio pa­
pel de apoyo a este aprendizaje.

c. Incorporar la cultura local y la participación de los padres en el proceso
pedagógico

En el Programa Aprendizaje Acelerado de Estados Urüdos, se postula que 
cada niño tiene no sólo problemas y limitaciones, sino también fortalezas: 
"fortalezas que emergen en diversas áreas de la inteligencia (...) y también 
intereses, curiosidad, motivación y conocimiento que surgen de la cultura, 
las experiencias y personalidades de todos los niños" (Levin y Soler 1995; la 
traducción 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 pedagógico actividades de la madre, el abuelo, trabajadores y 
artesanos. Es el artesano quien enseña a mardpular arcilla y a hacer las pri­
meras letras. Las madres dan recetas; la abuela cuenta cómo era la aldea



hace cincuenta años, 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 elaboración de un mapa con los nombres de todas 
las familias y su ubicación (...) los niños completan una ficha de registro 
familiar con sus padres; profesores y alunmos y otros agentes institucionales 
preparan una monografía sobre la localidad (...) las guías de estudios hacen 
referencia constante a la vida familiar y comunitaria del alumno y promue­
ven pequeños 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 económica, social o cultural de la zona" 
(Arboleda 1995).

2 .  R e f o r m a  ln stitü c io n a l , a u t o n o m ía  d e  la  e sc u e l a  y  pa r t ic ip a c ió n : 
" e m p o w e r m e n t ", "a cco lo sjtability" y  c o n t r a t o s

2.1 Cultura e institucionalidad social

El tema de los códigos culturales se cruza con el de la institucionalidad, 
entendida como la manifestación social de los sistemas culturales. El siste­
ma sodocultural de la escuela abarca, por un lado, los conocimientos que 
imparte; por otro, las relaciones e instituciones sociales que estructuran la 
interacción; y finalmente, en el plano simbólico, las normas y códigos que 
orientan esas relaciones (Cerda et al. 1995). En este último plano, en la es­
cuela típica predominan normas autoritarias en que la obediencia pasiva es 
primordial y el cumplimiento de normas burocráticas (o su cuestionamiento 
por profesores que intentan limitar su utilización como mano de obra bara­
ta) ocupa la atención por encima de la búsqueda de superación pedagógica 
y mejoramiento de resultados en los alumnos.

Según los diversos diagnósticos, la cultura institucional de la mayoría 
de las escuelas en sectores populares en general, y de las escuelas rurales en 
especial, es rígida y poco eficiente en cuanto a su propósito de enseñar. Dicho 
de otro modo, es una cultura pobre.® Su enriquecimiento y fortalecimiento 
requiere de aportes desde arriba (de las mvestigaciones pedagógicas en el
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En Minas Gerais, antes de la reforma participativa, "la fragmentación del proceso pedagó­
gico separó la planificación de la ejecución; la introducción de técnicas de supervisión 
para controlar los aspectos formales privó a la escuela de la responsabilidad de rendir 
cuentas acerca de lo que era realmente sustantivo; la ausencia de evaluación de los resul­
tados imprimió a la gestión escolar un carácter ritual y burocrático" (Efe Mello y Da Silva 
1992).



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 valoración 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, llene, 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 
códigos modernos por parte de los alumnos.
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2.2 Autonomía y participación

a . La autonomía espuria de la escuela rural
Existe consenso entre los estudiosos de la reforma educativa respecto a que 
es necesario dotar de autonomía a cada comunidad escolar. Dicha autono­
mía es parte de la gestión moderna, en que la motivación de los involucrados 
es la clave para lograr aumentos de productividad y de eficacia.

En la escuela rural en América Latina, sin embargo, es frecuente encon­
trar una "autonomía espuria". La debilidad del sistema centralizado de con­
trol y evaluación deja a criterio del maestro qué y cómo lo hace, cuándo va, 
etc. En estos casos, introducir un grado de accountability del maestro a los 
padres llena un vacío grave en la gestión (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 educación rural, las familias de la comunidad rural construían su es­
cuela y juntaban aportes para contratar a im maestro. Aim en tiempos recien­
tes, en El Salvador, el programa Educo "encontró un alto número de comuni­
dades que de forma autogestionaria se organizaban y contrataban con sus 
fondos a im maestro que tem'a una actitud de compromiso mayor que el 
contratado por el Estado" (Meza 1995).

No se debe idealizar, sin embargo, esta situación pretérita de autono­
mía total. La autonomía en la gestión requiere de un apoyo especializado y 
de una supervisión central, incluso porque la comunidad escolar está ex­
puesta a una variada gama de mfluencias e intereses locales que frecuente­
mente entran en cojaflicto entre sí {Lockheed 1991). Sobre todo es esencial 
que, al introducir las innovaciones para la autonomía en la definición del pro­
yecto local de escuela y en la gestión cotidiana, se garantice im seguimiento o 
monitoreo (con una nueva perspectiva) y no im desentendimiento o abando­
no por parte del sistema educacional central, pues "sólo im Estado fortalecido 
es capaz de implementar reformas de tal envergadura" (Maia 1995).
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h. 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 dinámicas hay 
que analizar y corregir. No son exógenos al sistema educacional ni a su refor­
ma. Todos los agentes relevantes serán involucrados inevitablemente — 
dentro del plan formal de reforma o fuera de él— en la transición hacia otro 
tipo de sistema y de cultura escolar. Aun en el sistema tradicional de escue­
la rural, los padres y la comunidad están involucrados en la dinámica de su 
pobre funcionamiento, si bien los contratos que rigen su interacción no son 
escritos ni están siempre verbalizados. Los estudios sobre esta interacción 
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 educación pue­
de tener para sus hijos, y que dependen del trabajo de los niños como parte 
de sus estrategias de supervivencia.

Estos factores ciertamente están presentes, junto con los diversos costos 
económicos y sociales que implica, para un hogar campesino pobre, la asis­
tencia de uno o varios niños 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 niños rurales pobres se tiende más a identificar las ca­
rencias que las fortalezas de los padres, y aun mediando un diagnóstico de 
las falencias de la pedagogía actual, se ignora casi por completo la evalua­
ción que los padres hacen de la educación rural real y las acciones que em­
prenden a partir de dicha evaluación.

Es obvio que, para los padres, valorar la educación no es lo mismo que 
valorar esta escuela, la que atienden sus hijos. Hay numerosos indicios de que la 
educación sí importa a la comunidad, y que la comunidad observa, analiza, 
conversa, evalúa y actúa frente a los servicios educativos —desafortunadamen­
te, las más veces como adversarios, por la falta de una interlocución 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 valoración de la educación; maestros que faltan, que están alcoholizados 
o que no saben enseñar (Ezpeleta 1995, Meza 1995, WUHamson 1995). En con­
secuencia, en M éxico el Programa Arraigo encontró que la relación 
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 más graves, la comunidad resolvió el problema de la mala 
educación "corriendo" a maestros de comportamiento dañino, o practicando 
la "quita de niños", negándose a seguir entregándolos al cuidado del maes-



tro. Esta forma de interacción negativa constituye un umbral o piso mínimo 
de interacción entre comunidad y escuela. En estos casos, el colegio no res­
ponde a la preocupación que demuestran los padres por lograr educación 
digna para sus hijos. En los pueblos rurales de México, por ejemplo, los pa­
dres ofrecen —implícitamente—  asumir una serie de costos para que sus 
hijos se eduquen, pero el colegio "no cumple con su función primaria de 
enseñar 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 acción de los padres se limitan a la posibi­
lidad de no participar, entendiendo esto como medida de último 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 cortstatado 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 vinculación de los padres de 
familia en la gestión escolar” (Arboleda 1995).

Esta mayor vinculación es importante, en primer lugar, porque las fa­
milias y su cultura son parte de la solución al problema de los malos resulta­
dos de la educación rural. Pero no como variables pasivas, sino como agentes 
que participan en la búsqueda e implementación de una solución apropiada. 
En segundo lugar, los padres y la com unidad aportan elem entos 
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 está 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 formación de instituciones informales (y a veces formales) 
de deliberación y gestión. Existen líderes comunitarios, surgidos de estas 
interacciones y relaciones de reciprocidad, con poder de convocatoria y arras­
tre en la población local.®

Aunque la existencia de líderes también implica la posibilidad de 
fraccionalismo y conflicto, el propósito común de mejorar la educación su­
pone que la institución escolar ofrece un contexto para aprovechar las mejo­
res facetas de esta cultura comunitaria local y de iniiúmizar sus aspectos con­
flictivos.
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Estas características de la comunidad local se encuentran en asentamientos populares tanto 
urbanos como rurales; pero es en estos últimos donde la cultura popular específica es 
compartida en forma más homogénea y en que la rotación de personas es menor.



Resulta contrastante la cultura comunitaria de reciprocidad en tomo a 
intereses compartidos, con la cultura fuertemente jerárquica de la escuela, en 
que las decisiones tomadas en esferas superiores constituyen órdenes que 
deben cumplirse sin discusión en niveles inferiores, y donde las relaciones 
jerárquicas son tensiorradas por la resistencia de maestros y por la rebelión 
subterránea 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 más interesados y los más motivados en hacer 
lo posible para que sus hijos reciban una mejor educación, empezamos a 
entender la importancia que tiene la participación para la gestión moderna, 
para forjar una cultura pedagógica positiva en la escuela y, por ende, para 
mejorar los resultados en el aprendizaje.

c. Requisitos de la participación en el sistema escolar
Un paso necesario para que esta mayor vinculación tenga efectos positivos 
en los problemas sistémicos de la calidad de la educación rural es, enton­
ces, percibir la escuela como una com unidad donde los problem as 
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 
sólo 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 
empowemient que les dé mayor protagonismo. Este empowerment se puede 
definir como el otorgamiento de mayor poder a actores sociales débües, me­
diante la combinación de dos ámbitos de promoción: capacitación y acceso a 
información, y definición de derechos en la toma de decisiones.

2.3 "Empowerment" y contratos
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Los programas que aquí se consideran coinciden en cuanto a la importan­
cia asignada a la participación 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 capacitación con la explicitación de nuevos derechos 
formales mediante la celebración de contratos de diverso tipo en escuela y 
comunidad. Sin embargo, en la práctica, las diversas experiencias estudia­
das admiten formas contractuales muy diferentes, que tienen lógicas pecu­



liares y distintas implicancias para el funcionamiento de la reforma de la 
escuela rural.
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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 específica, para formular sus propios proyectos educativos y 
responsabilizarse por su implementación 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 condición para este aporte es 
capacitar doblemente a los padres y otros adultos (y jóvenes) para saber 
apoyar la propuesta pedagógica en la casa y en la escuela y para participar 
en el debate sobre los aspectos generales y básicos de su aplicación dentro 
y fuera de la escuela.

En la escuela, la participación comunitaria en la toma de decisiones es­
tratégicas puede tener un efecto beneficioso, sobre todo si la evaluación que 
hacen los padres de su gestión cotidiana influye en la asignación de recursos y 
en la permanencia de los profesores y administradores. En Brasil, por ejemplo, se 
tienen ya algunos años de experiencia exitosa en los estados de Minas Gerais, 
Sao Paulo y Ceará en la selección competitiva de directores de escuela por 
parte de los padres, y en la posibilidad de despedir tanto a directores como a 
profesores por mal desempeño (De Mello y Da Silva 1992).

Este empowerment de padres y comunidad mediante la capacitación y el 
otorgamiento de nuevos derechos y poderes puede llevar, por im lado, a cons­
tituir una demanda educacional más potente y mejor escuchada; y, por otro, 
a un apoyo para enfoques innovaüvos. La definición de este nuevo papel es 
la primera tarea de la capacitación de maestros y de padres. En El Salvador, 
el Programa Educo encontró que "los maestros pensaban que los padres te­
nían que acudir sólo cuando se les llamara y aportar cuotas, como responsa­
bilidades básicas. Las madres y los padres pensaban que podían 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 ima asamblea comunitaria 
para constituir una Asociación Comunal para la Educación (ACE), la cual 
firma im convenio con el Ministerio de Educación comprometiéndose a ad­
ministrar el presupuesto de la escuela, arreglar el entorno físico, contratar y 
pagar a los educadores, y garantizar ima matrícula mínima de alumnos. El 
Ministerio se compromete a capacitar, supervisar, orientar y transferir fon­
dos a la ACE.

La implementación del contrato ACE-Ministerio se inicia cuando la ACE 
envía a tres delegados (preferentemente su presidente/a, tesorero/a y secre­



tario/a) para ser capacitados en sus nuevas responsabilidades. Una vez con­
tratados los maestros por la ACE, el Ministerio también imparte una capacita­
ción de cuarenta horas a ellos, en lugares cercanos a su trabajo futuro (Meza 
1995:6).

Empmverment, 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 introducción de la innovación y orientados en cuanto a sus carac­
terísticas". Se estimula a padres, parientes y comunidad a "participar en de­
bates sobre las actividades de la escuela, haciéndolos así sentir que ellos ori­
ginan cultura, que su cultura es valorizada en toda su extensión (...) 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 público de acuer­
do a estructuras clientelistas. Actualmente, la Secretaría de Educación esta­
blece criterios de evaluación 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 años. El director es elegido por la Asamblea en votación 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 años, período después del cual se repite el mismo proceso de 
concurso y selección (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 práctica, 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 elección, con­
quista el espacio necesario para la reorganización interna y la ejecución 
de su programa de innovaciones^. El Consejo Escolar de padres y profe­
sores gana en pertenencia por haber incidido en la selección del director. 
Por lo demás, "la participación en las asambleas para escuchar los pro­
gramas de trabajo, discutir y votar, desmistificó lo que el sentido común 
de los actores internos del sistema de enseñanza aseguraba, es decir, que 
los padres de las escuelas públicas no logran interesarse y son poco 
participativos" (De Mello y Da Silva 1992; véase también Comer 1988). 
Sobre todo, ambos cambios (la selección del director y la mayor perte­
nencia y actividad del Consejo Escolar y de las asambleas) son el punto
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"Los directores son unánimes en reconocer el proceso de selección como la variable que 
facilitó sobre todo su actuación" (Maia 1995).
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de partida de una transformación en que las cuestiones de enseñanza y 
aprendizaje empiezan a cobrar centralidad en el quehacer de la escuela.

b. Contratos entre partes en la escuela rural
La negociación y los contratos son elementos centrales en todo sistema cul­
tural. Los contratos formales y escritos son los anclajes esenciales de la 
institucionalidad pública 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 contribuyen a elevar los resultados de la 
educación 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 más difusa e informal, 
existe un contrato implícito y im empowerment de la comunidad a través de 
su voz en el debate local sobre la nueva educación que se quiere construir.

Los contratos más simples —social y conceptualmente, aunque no ne­
cesariamente en su forma— son los que se establecen entre dos actores para 
realizar una transacción: una compraventa, por ejemplo, o la entrega de un 
servicio por un período fijo y bajo ciertas condiciones de pago estipuladas 
explícitamente. Para este tipo de relación 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 transacción 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 renovación de sus contratos laborales, el cumplimien­
to de la tarea docente, la adecuación de la pedagogía al acervo cultural y la 
experiencia del alumno rural, y el mejoramiento de la calidad educativa en 
los resultados.

Así, 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 además vigilan y certifican la asistencia de los maestros. Los 
maestros, por su parte, firman un contrato que los obliga a asistir regu-



lam iente 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 más de lo 
mírümamente exigido a pesar de que implica un mayor trabajo, y los involucra 
afectivamente en un compromiso vocacional y en la identificación con los 
problemas y los sueños de las familias que componen la comunidad rural 
(Arboleda 1995; Ezpeleta 1995).

También los beneficios a la comunidad van mucho más allá 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 sucedió, las familias "se organizaron diligentemente 
para cumplir su tarea" (el traslado de materiales didácticos desde el centro 
de distribución); y realizaron la construcción de escuelas mediante la 
reactivación de la "antigua institución del tequio" o trabajo comunal volunta­
rio (Ezpeleta 1995).

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

En conclusión, la participación de los padres en la fiscalización de la 
marcha de un colegio y en un contrato de transacción entre partes en que se 
condiciona el pago a la satisfacción del cliente, es en sí un estímulo 
motivacíonal para una gestión y una docencia más esforzadas. Por otra par­
te, los padres pueden aportar imaginativamente a la solución de problemas 
si están informados de las diversas facetas de éstos e investidos con la autori­
dad para hacerlo. Finalmente, hay impactos indirectos importantes en las 
actitudes recíprocas de maestros y padres, y en la colaboración entre éstos y 
aquéllos.
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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 común. En este caso, cada 
agente acepta cumplir con una responsabilidad que afectará 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 dedicación de cada



integrante en relación a la meta de todos. También el accountabilily es de 
cada actor ante el conjunto del grupo; la sanción es moral, de aprobación o 
desaprobación del grupo. Este segimdo tipo de contrato, cuando funciona 
adecuadamente, impUca una sinergia que lleva a niveles superiores de efi­
ciencia y eficacia.

Semejante tipo de intercambio se basa en una percepción 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 política ni a los sindicatos de profesores o a otras asocia­
ciones corporativas" (De Mello y Da SEva 1992).

La propuesta de la Escuela Acelerada deja en claro que cada uno tiene 
un aporte que hacer al diseño de la propuesta misma. La propuesta integral 
es cambiar la cultura misma de la escuela. Este cambio se construye sobre 
una acumulación de teoría y práctica, traída por agentes externos especialis­
tas, pero que requiere para su concreción 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; Firman et al. 1996)— . Este requerimiento no 
puede ser satisfecho por im Estado distante y poco involucrado, pues "sólo la 
comunidad organizada podrá acompañar y fiscalizar el trabajo escolar y co­
operar para que se produzcan los resultados de una buena enseñanza" (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 ampUa gama de objetivos y acciones específicas en una 
sola estrategia (Levin y Soler 1995). Sin este enfoque integral no hay una 
meta común, lo que significará que no hay una sola comunidad escolar sino 
varias "partes" que (como en el tipo de contrato de transacción analizado 
antes) pueden tener intereses y metas diferentes.® En este caso, como la 
interacción suele limitarse a lo estipulado para las transacciones, la sinergia 
de trabajo en equipo no se logra porque no hay una meta común.

Tampoco puede excluirse a los alumnos de las diferentes partes que 
conforman el equipo general. Tal criterio no emerge de una visión romántica 
de la democracia escolar, si bien es cierto que la experiencia de la participa­
ción en la gestión de la escuela fortalece las habilidades de dudadarúa tanto 
en padres adultos como entre los futuros adultos. Lo que se postiEa, más 
bien, es que los alumnos pueden aportar al proceso educativo mismo, incor­
porando metodologías novedosas de aprendizaje cooperativo horizontal y
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Aunque (al igual que en el primer tipo de contrato, entre partes) en esta propuesta más 
compleja de contrato se puede ser responsable frente a otros contratantes específicos, en el 
fondo cada uno es responsable frente al equipo en general, que incluye a todos los que 
trabajan por el objetivo común.



de tutorías inter-edades. En cuanto a los alumnos de nivel secundario, ade­
más, su capacidad deliberativa es un aporte nada despreciable a la gestión, 
dado el lugar central de este actor-beneficiario en el sistema que se está refor­
mando, y  su ventaja educativa en relación 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 años 
de edad (Mala 1995).

Los mecanismos de control son parte del proceso de cambio en que la 
participación 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
cación de sus alumnos e hijos, se ha concretado en la presentación de proyec­
tos de fínanciamiento adicional para construcción; en la institución de pro­
gramas de acompañamiento a las familias ("en una perspectiva de orienta­
ción y no de cobranza"); y sobre todo en la movilización de toda la comuni­
dad escolar en apoyo a la capacitación profesional de directores y maestros. 
Estos programas concretos, nacidos de la toma de decisiones de toda la comurú- 
dad escolar, funcionan como cadenas de transmisión que ligan la participación 
con el mejoramiento del aprendizaje por parte de los alumnos más pobres.

Curiosamente, la idea de que los profesores son "fiscalizables" sólo ante 
quienes les pagan, no es relevante ni en la propuesta de Escuela Acelerada en 
Estados Unidos ni en el ejemplo latinoamericano más parecido a ella, la Es­
cuela Nueva de Colombia.’ El énfasis está puesto, más 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 traducción es nuestra).

En otras palabras, para que se pueda exigir rendición 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 decisión sobre cuál es el objetivo del 
proyecto común y qué se hace para lograrlo. Después debe llevar a cabo una 
negociación y ser partícipe en la celebración de un contrato que asigna res­
ponsabilidades a cada quien.

La cultura de la comunidad popular, en particular la campesina, ofrece 
formas de discusión y de contrato implícitas en la reciprocidad difusa, que 
pueden ser valiosas en la creación de una cultura de escuela comunitaria con 
sentido de equipo. Gradualmente, con la utüización de estos mecanismos se 
introducen elementos de cooperación en la lógica de intercambio cuando exis­
te una cultura de equipo con una meta común.
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’  Aunque este elemento se introdujo en la reforma educacional de 1994, que unlversaliza y 
expande el concepto básico de la Escuela Nueva.
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d. Im impredecible dinàmica pos-innovación
Los dos enfoques se basan en conceptos distintos de accountability (o de 
rendición de cuentas, y de quién es responsable ante quién y por qué). En el 
primer tipo de contrato (de transacción entre partes diferentes), basado en 
el control local de finanzas, la rendición 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 demás integrantes del equipo respecto 
de su aporte a la meta común. El compromiso que obliga a esta rendición 
de cuentas surge de una responsabilidad asumida voluntariamente y que 
sólo resulta de una participación en el diseño original de las metas, los ob­
jetivos y las acciones por realizar.

Evidentemente, la motivación de cada actor es diferente en los dos ejem­
plos. En el contrato entre partes, hay un elemento de eventual castigo econó­
mico por el no cumplimiento de lo contratado o por el mal desempeño. 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 pequeños, pero extendiéndose finalmente a 
toda la comunidad escolar). El enfoque de equipo tiene también claras venta­
jas en cuanto a complementariedad y coordinación. En una de las escuelas 
estudiadas en Minas Gerais, por ejemplo, fracasó un programa de recupera­
ción de los alumnos debido a que se concibió como un esfuerzo aislado, sin 
interacción con el cuadro docente (Maia 1995).

Ambos tipos de contrato llevan a mejorías en la educación 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 corxfianza hacia 
aquellos que realizan todo el potencial sinèrgico de la cooperación en un 
equipo.

Este proceso no garantiza avances, ni son éstos determinados exclusi­
vamente por el carácter de la reforma general. Aun en la reforma participativa 
mejor diseñada, 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 incorporación de la comunidad, o a medidas que, en el lími­
te, tienden a reforzar la exclusión" (Maia 1995).

De la innovación inicial de empowerment y de promoción de un espíritu 
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 participación de individuos o pe­
queños grupos que abrazan la filosofía de la escuela y el proceso de cambio 
(...) [esto] resulta de la intemalización de la filosofía 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 traducción es nuestra). Estos cambios en las prácticas e 
interacciones generalmente llevan, por un proceso de prueba, error e 
institucionalización de las pruebas que funcionan, a estados de sistema de 
mayor adaptabilidad y eficiencia.

Aunque los nuevos comportamientos generados por la incorporación 
de la participación en la gestión escolar no son predecibles, se puede asegu­
rar su dirección positiva si hay una capacidad de reacción y corrección opor­
tunas. Así, la experiencia de Minas Gerais sugiere que "el proceso de trans­
formación e innovación en la educación (...) se desarrolla por medio de 
desequilibrios y reequiMbrios. Lo importante es garantizar la posibilidad de 
hacer seguimiento a la implementación de la innovación (...) así como pro­
mover ajustes durante su implementación y consolidación" (De Mello y Da 
Silva 1992).

Con la capacitación y la institucionalización de la participación, se lo­
gra avanzar del primer tipo de contrato al segundo, donde el empowerment y 
la accountability significan más que un simple intercambio entre actores dife­
rentes, para constituir una auténtica dinámica de equipo con una meta com­
partida, cuyos resultados son sinérgicos y mucho más potentes. Así, 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 realización de esa propuesta", pero al mismo tiempo, a todos estos 
segmentos "se les pide cuenta por su cooperación en el éxito de ella" (De 
Mello y Da Süva 1992).

Para llegar a este nivel más complejo y eficaz de cooperación, es 
necesario superar la desconfianza hacia desconocidos. En las teorías de 
la cooperación, la clave es la reiteración 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 relación 
estable de reciprocidad.

En general, el éxito de las reformas analizadas aquí se debe a la combi­
nación 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- 
ponsabUidad en la gestión a nivel de la comunidad y el establecimiento de 
nuevas alianzas de la sociedad como un todo. Una fuerte preocupación por 
la responsabilidad y la rendición de cuentas de parte de la escuela ante sus 
usuarios o clientes también imprimen im contenido amplio a la democrati­
zación" (De Mello y Da Silva 1992).
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3. Reflexiones hnales

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

Dadas estas experiencias exitosas, y el conocimiento que existe desde hace 
algún tiempo acerca de esta dinámica virtuosa; ¿por qué no está más pre­
sente la participación comunitaria en las actuales propuestas de reforma en 
América Latina?

Se han hecho en este artículo algunas referencias a la resistencia 
institucional, tanto ministerial-burocrática-centralista como del gremio 
reivindicativo y confrontacional. Otra explicación puede ser que este enfo­
que difiere claramente de la orientación 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 educación. En la práctica, 
ellos no pueden elegir entre servicios competitivos, cuando la escuela local 
es una sola y cuando no pueden pagar por una educación privada.

Quizás otra razón más profunda de esta omisión es un desprecio implí­
cito respecto de los pobres por parte de algimos 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 diseño y gestión de proyectos que 
usan, en forma altamente complejizada, los planificadores y administrado­
res profesionales (Calvo 1986).

Sea cual sea la razón para restringir el uso del criterio del empowerment 
de la comunidad, la participación de la comunidad rural en la gestión de la 
escuela es una herramienta potente y que debe incorporarse para optimizar 
la inversión  en el m ejoram iento de la educación rural. Con su 
implementación, la eficacia y eficiencia pueden aumentar en la asignación 
de recursos, incrementándose así la equidad en los resultados finales de 
logro educacional entre estratos socioeconómicos a nivel nacional.

En un análisis del Banco Mundial sobre maneras de mejorar la educa­
ción primaria en una vasta gama de países en desarrollo, ima de las principa­
les conclusiones era que "el compromiso familiar y comunitario impulsa la 
accounlabilUy de las escuelas y probablemente mejora su relación costo-bene­
ficio" (Lockheed 1991; la traducción es nuestra). En las páginas precedentes 
se ha intentado dilucidar cómo esta participación mejora la eficacia de la es­



cuela, y de paso presentar evidencias muy recientes que avalan esta dinámi­
ca. Sobre todo, y mirando hacia el futuro, "al apoyarse en la centraiidad de la 
escuela y de la comunidad, estas medidas han contribuido a la formación de 
una nueva competencia en el enfrentamiento del fracaso escolar" (Maia 1995).
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3.2 Problemas pendientes de la participación

La participación de la comunidad en la gestión escolar implica y requiere 
transferencias de poder hacia la comunidad. El empoiverment es esencial­
mente una reforma unidireccional. Incluso en proyectos nuevos que crean 
una institución donde no la había (por ejemplo, para la educación preesco­
lar), los resultados son mejores si la comunidad asume toda la responsabili­
dad por su diseño y gestión (Calvo 1986).

Pero en la mayoría de los casos la escuela rural ya existe, y en cuanto a 
reformas en niveles más agregados, existe previamente la institucionalidad 
nacional de la educación y del magisterio. El empoiverment 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 algima ventaja fuerte para 
eUos en el paquete de reforma, que se opongan a la incorporación de nuevos 
actores en la gestión.

El problema es objetivo y no se limita a la conocida orientación 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 negociación, como lo 
son los de los demás actores.

Una debilidad en muchas de las propuestas de reforma de la educación 
con sesgo participativo es que buscan terminar con el monopolio de control 
que tiene la "comunidad pedagógica" 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 más 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 desempeño tiene 
pocas posibilidades de estimular el entusiasmo de los profesores. Más allá de 
cuestiones ideológicas, el eventual e incierto mejoramiento remunerativo es 
un atractivo riesgoso ante la exigencia que se formula al maestro de superar 
la brecha de los códigos culturales y de la falta de conocimientos formales 
propia de la cultura del medio rural pobre del cual provienen los alumnos.



¿Qué se les puede ofrecer a los maestros en un paquete de reformas que 
abarca la participación comunitaria? Este es un desafío al que la mayoría de 
las reformas participativas analizadas aquí no han dado respuesta. Posible­
mente requiere ligar la reforma participativa a las otras que proponen mayor 
autonomía al personal de la escuela rural local en el diseño de sus propuestas 
pedagógicas, y sobre todo a mejorías reales en la remuneración base de los 
maestros rurales.

En síntesis, a mediano plazo parece claro que las ideas innovadoras reco­
gidas en este artículo tendrán que introducirse en el currículo y en la formación 
de nuevos maestros para que éstos sean receptivos a las oportunidades del 
empowerment —no sólo de la comunidad, sino también del suyo propio—.

3.3 El entorno nacional y la participación en la escuela
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Es claro que la escuela rural no existe en un vacío, sino que está inmersa en 
un sistema social más amplio, tanto local como nacional. El éxito de ima 
reforma destinada a mejorar los logros educacionales de niños de medios 
sociales marginados depende en parte de este contexto. Es por esto que la 
participación de los padres en la escuela cobra especial importancia, ya que 
la comunidad escolar necesitará de alianzas en el sistema social global para 
superar las oposiciones a cada tipo específico de cambio propuesto.

Una de las pregimtas planteadas con mayor frecuencia en relación al 
tema del entorno mayor es si debe surgir la participación de manera espon­
tánea desde la base, o si puede ser inducida desde afuera. No parece grave si 
es inducida al principio, pues esta inducción puede ser necesaria en muchos 
contextos y de manera reiterada para romper el hábito de la desesperanza.

Hay fuertes razones para que el Estado induzca y promueva la partici­
pación de comunidades pobres en la gestión escolar. Por una parte, los secto­
res pobres tienden a ser más sumisos que las capas medias y altas cuando se 
trata de aceptar servicios educativos deficientes. Los sectores medios y altos 
están más habituados a demandar servicios diversos de buena calidad y a 
tener una respuesta a dichas demandas. Por otra parte, los estratos 
socioeconómicos medios y altos pueden premiar a las escuelas que dan me­
jores resultados inscribiendo en ellas a sus hijos, cosa bastante difícil para los 
pobres y menos factible aún para los padres rurales, quienes tienen una sola 
oferta de escuela pública cercana. En consecuencia, el mercado no funciona 
para mejorar la educación de quienes no tienen demanda monetaria efectiva 
para ella. Por lo tanto, la política educacional para sectores populares debe 
incorporar elementos de participación como estrategia privilegiada para ade­
cuar la escuela a lo que piden los usuarios. Otros efectos beneficiosos de la 
participación para la calidad educativa serán analizados a continuación.
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Importa mucho más la diferencia entre participación impuesta (como 
una mera formalidad) y participación genuina. La participación genuina de 
la comunidad en la gestión de la escuela está estrechamente ligada con pro­
cesos de democratización a nivel nacional. Nos referimos a la gradual cesión 
de poder y apertura de espacios de participación ciudadana que actualmen­
te benefician a varios países de la región. La participación en la escuela es 
una de las oportunidades más importantes para aprovechar espacios forma­
les, volverlos instancias de participación real y acelerar con ello el proceso 
mismo de democratización. Capacitar a padres en prácticas democráticas lo 
hace irreversible. Por otra parte, es necesario que toda la estructura educa­
cional tradicional empiece a perder el miedo a la democracia.

En más de un contexto nacional, desgraciadamente, la participación si­
gue siendo impuesta, cumpliendo así 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 terminó por con­
vencer a los padres de su genuinidad y suscitó niveles de participación entu­
siasta cercanos al 85 por ciento en promedio (De Mello y Da Silva 1992). La 
posibilidad de pasar de la participación inducida —si es genuina— a la espon­
tánea se evidencia en El Salvador, en que el Programa Educo fue inducido des­
de el Ministerio en una primera fase, pero el efecto de demostración llevó a que, 
en una segunda fase, las comunidades se organizaran en forma espontánea 
para solicitar la introducción 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 implantación de la participación 
comunitaria colegio por colegio, en espera de que tanto padres como funcio­
narios imiten las experiencias exitosas, produciendo una difusión espontá­
nea. Pero el estudio sobre México plantea la disyuntiva: el efecto demostra­
ción existe, pero ha sido insuficiente por sí solo, sin un cambio estructural en 
el Ministerio y en el gremio del profesorado.

Esto puede ser uno de los límites del marco conceptual del Aprendizaje 
Acelerado para América Latina, ya que en Estados Unidos la escuela pública 
tiene un mayor grado de autonomía ex ante, y la adopción de innovaciones 
como la participación comunitaria y la gestión autónoma de recursos se pue­
de impulsar desde el nivel local.

Más factible es impukar "programas piloto" que introducir estos pro­
gramas escuela por escuela. En El Salvador, en el caso de diversas comuni­
dades se empezó incluso donde no había ni una escuela (Meza 1995). Tam­
bién la Escuela Nueva empezó en lugares de baja densidad poblacional, a 
veces sin escuela.
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El programa Educo en El Salvador, en cambio, sí integra a toda la es­
tructura educacional nacional. Si bien es prematuro evaluar si el Ministerio 
cambió su cultura, en el caso de Minas Gerais la introducción de la participa­
ción comunitaria fue la culminación de un largo y amplio proyecto de refor­
ma de todo el sistema educacional, cuya factibilidad política fue determina­
da al principio y no como resultado de un efecto de demostración y persua­
sión (De Mello y Da Silva 1992).

La experiencia de la Escuela Nueva en Colombia parece más problemá­
tica en este aspecto. En dicho programa se intentó un diseño replicable en 
gran escala, aunque fuera viable política, técnica y financieramente. De ma­
nera paradójica, el efecto de demostración de la Escuela Nueva fue tan exito­
so que la demanda por su universalización llevó a su adopción oficial a nivel 
nacional, lo cual debilitó seriamente su autonomía. El exitismo vició la cons­
trucción cuidadosa y gradual de puentes y habilidades, y se afectó la calidad 
por el afán de mostrar el logro de metas ñ'sicas. La universalización significó 
depender de recursos centrales, con lo cual se "desestímuló el esfuerzo de las 
autoridades locales y de las entidades vinculadas (...) Y los coordinadores de 
la gestión de la innovación se vieron obligados a cambiar la gestión pedagó­
gica por la administrativa". La nueva autoridad "desconoció la importancia 
de las contribuciones financieras y técnicas originadas en los municipios y 
departamentos para la sustentabilidad del sistema y de esta manera castró la 
iniciativa local" (Arboleda 1995).

Hay una paradoja en el intento mismo de replicabUidad, pues consiste 
en llevar a gran escala la participación comunitaria que, por naturaleza, re­
quiere de una atención "caso por caso" y muy centrada en contextos locales. 
Otra paradoja es que enfatizar el uso de recursos locales en comunidades 
pobres difícilmente Ueva a la equidad educativa nacional. Estas dos parado­
jas son superables, pero eUo depende de una combinación de variables en 
que la real autonorm'a y el logro participativo de acuerdos y alianzas de di­
verso tipo Juegan un papel clave.

El Programa Nacional de Autogestión para el Desarrollo Educativo 
(Pronade), de Guatemala, constituye una interesante experiencia reciente de 
participación comunitaria en la gestión de la escuela rural, aunque todavía falta 
un análisis acabado. El Pronade promueve la contratación de maestros rurales 
por parte de comunidades rurales, y fue declarado la primera prioridad del 
Ministerio de Educación para el período 1996-2000. El Pronade involucra a la 
comunidad rural en "Comités Educativos" con poder de decisión sobre los re­
cursos de cada escuela, y con el apoyo de distintas "institudones de servidos 
educativos" (ISE) de los sectores privado y solidario, encargados de la forma­
ción y capacitadón de estos Comités y, mediante contrato con el Ministerio de 
Educación, de la gestión pedagógica descentralizada (Guatemala 1996).
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El Pronade confronta explícitamente algunos de los problemas mencio­
nados. El hecho de ser el programa prioritario del gobierno en el campo edu­
cativo lo sustrae a la categoría de pequeños programas püotos. Dos reformas 
paralelas en la administración de la educación pública (la creación de Direc­
ciones Provinciales de Educación y de Juntas de Oposición Municipal para 
seleccionar a profesores por concurso local, con participación y voto por par­
te de padres de familia) sirvieron para crear un clima general de descentrali­
zación y participación ciudadana en la educación en todo el país. Finalmen­
te, involucrar a ONG especializadas y pequeñas empresas consultoras como 
ISE constituye una forma novedosa de superar carencias locales en cuanto a 
capacidades de gestión institucional y pedagógica, manteniendo al mismo 
tiempo los elementos fundamentales del einpoiverment de la comunidad ru­
ral en la escuela en Guatemala.

3.4 Escuela participativa y comunidad

Otro tema para investigación futura es el efecto beneficioso que la partici­
pación comunitaria en la gestión educativa puede tener sobre la comuni­
dad misma. La escuela participativa puede entenderse también como-polo 
de organización de la comunidad (Maia 1995). En la Escuela Nueva de Co­
lombia, el trabajo conjunto de padres, maestros y centros de estudiantes en 
el diseño de proyectos conjuntos de la escuela y la comundidad "son cruciales 
para la asunción 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 trabajo, sus exiguos recursos y su vo­
luntad poco ilustrada para la educación de sus hijos (Ezpeleta 1995), hay una 
exigencia mínima que legítimamente se puede hacer al sistema escolar rural: 
enseñar, 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 
creación de una nueva cultura de la escuela y a una institucionalidad más 
potente y eficiente.

Finalmente, el uso potencial de la escuela es mucho más que la sumatoria 
de actividades de distintos agentes públicos 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.



3.5 Hacia el aprendizaje permanente sobre la participación

Para extraer lecciones definitivas en relación a la participación en la escue­
la, es necesario saber más sobre los profesores de las escuelas rurales de la 
región (sus orígenes, sus limitaciones, sus necesidades), y sobre las comu­
nidades en toda su diversidad (cómo deliberan, cómo ven la escuela y ac­
túan comunitariamente frente a ella). Es necesario saber más del papel po­
tencial de los no-padres, especialmente los alumnos mayores, los herma­
nos mayores de alumnos pequeños y los ex alumnos recientes, que como 
jóvenes algo más educados tienen más capacidades desarrolladas que los 
padres, y pueden apoyar mejor al niño en la realización 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 más sobre el papel de la participación en 
la dinámica de la transición desde una escuela rígida y pobre en resultados, a 
otra de mayor eficacia. La participación de la comunidad en la gestión de la 
escuela parece aportar a una transformación 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 educación en general, y especialmente la de los más 
desfavorecidos, es necesario precisar el impacto que producen las políticas 
educativas sobre el rendimiento escolar, así como el costo que tiene la 
implementación de los programas que las contemplen.

Considerando lo anterior, en el marco del Programa de Mejoramiento 
de la Calidad y Equidad de la Educación (MECE) de la Educación Básica ini­
ciamos el desarrollo de un modelo micro de asignación 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 área.

Para ello, es preciso tener claramente identificadas las variables que 
más influyen en el logro educativo y conocer el peso específico de cada una 
en el mismo. En este sentido, el objetivo es saber cuál es el impacto diferen­
cial que se alcanza con la reparación de la infraestructura de una escuela, la 
capacitación de profesores, la entrega de libros de aula, etc.

La primera fase fue la realización de un estado del arte, en el cual se 
revisan las más recientes investigaciones empíricas realizadas desde los 
ochenta y principalmente en países en desarrollo.’ El estudio analiza la in­
fluencia de distintos factores en el rendimiento educativo en los primeros 
años de educación escolar, ya sea que se lo mida en términos del promedio 
de notas, del resultado en pruebas específicas en matemáticas y lenguaje o 
en términos de repitenda, deserción, etc. *

* Véase en este volumen el trabajo de V, Arancibia, "Factores que afectan el rendimiento 
escolar de los pobres. Revisión de investigaciones educacionales 1980-1995".
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Aun cuando muchas de las investigaciones revisadas en dicho estu­
dio sólo analizan la relación de una o dos variables con el rendimiento, 
existe claridad respecto a que el problema tiene múltiples causas, en las 
cuales inciden especialmente cuatro factores: la familia, el niño, la escuela y 
el profesor, También hay consenso en que cada factor tiene un peso relativo 
diferencial en el rendimiento y que, además, 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 búsqueda del objetivo antes indicado, con­
sultamos a un grupo de expertos en educación con el objeto de conocer su 
opinión sobre la importancia relativa que tiene cada uno de estos factores 
en el logro educativo en la educación básica. Los resultados de esta indaga­
ción son los que presentamos en este documento.

1. M etodología
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El estudio se encuentra en un nivel exploratorio y se llevó a cabo en dos 
instancias diferentes. La primera corresponde a una reunión de trabajo que 
congregó a 19 profesionales provenientes del Ministerio de Educación, uni­
versidades y centros de investigación en educación. Luego de una breve 
introducción sobre los objetivos del trabajo, se les administró un cuestiona­
rio donde se solicitaba que indicaran qué peso relativo sobre el logro edu­
cativo le asignaban a cada uno de los siguientes factores:
• La escuela: Características institucionales (proporción profesor/alumno, 

unigrado vs. multigrado, infraestructura —^bibliotecas, laboratorios—, 
calidad y mantenimiento de edificios, actividades exlraescolares, etc.).

• La escuela: Características organizacionales (calificación del director, cli­
ma laboral, trabajo de equipo, evaluación de desempeño, uso de in­
centivos, toma de decisiones participativas, etc.).

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

• El niño (antecedentes preescolares, repitencia, asistencia, horas de rea­
lización de tareas, problemas de salud, estado nutricional, trabajo pa­
ralelo al estudio, etc.),

• El profesor: Características personales (formación — títulos—, perfeccio­
namiento, años de experiencia, dominio de la materia, número de sec­
ciones a las que hace clases, etc.).

• El profesor: Prácticas instruccionales (transmisión de contenidos, mane­
jo de la disciplina, frecuencia de tareas para la casa, duración de la 
clase, material didáctico utilizado, sistema de evaluación, etc.).



Asimismo, se les pidió que asignaran porcentajes de importancia a 
un conjunto de dimensiones que aparecen en la investigación educativa 
como las más representativas de cada factor.

Una vez contestada la encuesta, los participantes compartieron expe­
riencias y opiniones sobre el tema de la calidad de la educación, sus factores 
determinantes y  los proyectos sociales. Finalizada esta ronda de discusión, se 
presentaron y discutieron los principales resultados obtenidos de sus respuestas 
y se les aplicó nuevamente el mismo cuestionario, con el objeto de conocer si 
se producían cambios de opinión como fruto de la discusión.

La segunda instancia del estudio corresponde a una aplicación del 
cuestionario a los asistentes al seminario "Administración Descentralizada 
y Autonomía Escolar; el Rol de la Comunidad en la Gestión Educativa”, 
realizado por el Centro de Investigación y Desarrollo de la Educación (CIDE) 
y Unesco en Santiago, noviembre de 1995, El seminario contó con la pre­
sencia de 150 personas, tanto nacionales como extranjeras, vinculadas di­
rectamente a la investigación y gestión educativa a nivel local. De este total 
se recibieron 42 cuestionarios debidamente contestados.

2. A nálisis de resultados

2.1 Resultados globales

Como se puede observar en el gráfico que presentamos a continuación, 
según los encuestados, los factores "Familia" y "Prácticas instruccionales 
del profesor" son claramente los más importantes en términos de su efecto 
sobre el logro educativo de los estudiantes de educación básica.
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Esta opinión 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 reunión de expertos (razón por la cual 
sólo se analizaron las respuestas a la Fase I) ni entre los distintos segmentos 
de asistentes al seminario (por lo cual se trabajó con todo el grupo-Semi­
nario).

Al comparar a estos dos grupos se observó que los pertenecientes a la 
Fase I asignan un 23p por ciento de importancia relativa a "La familia" y 18,4 
por ciento a las "Prácticas instmccionales 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
ría asignó 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 análisis del grado de importancia asignado a las distintas di­
mensiones que conforman cada uno de los factores estudiados se destacan 
los elementos que a continuación se presentan.

2.2 Análisis por factor
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Dimensiones del Factor: La Familia 
Consulta a Expertos (N=61 )
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El factor "La familia" se compone de dimensiones relativas a distintas 
condicionantes del grupo familiar en su relación con la situación de alum­
no del niño. Las consideradas más 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 ámbito internacional.



En un segundo nivel se ubican las características socioeconómicas de 
la familia y su interés y comunicación con la escuela (alrededor de 13 por 
ciento de ponderación), seguidos muy de cerca por variables referidas a los 
recursos y materiales educacionales con que cuentan los niños (en torno a 
11 por ciento).

Cabe destacar que el grupo de encuestados en la Fase I 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 dimensión se compensa con "Contacto padres-profesores", que 
alcanzó a 9 por ciento en el primer grupo y 15 por ciento en el segundo.
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Dimensiones de( Factor; El Profesor-Prácticas Instruccionales 
Consulta a Expertos (N=61)
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En las "Prácticas instruccionales del profesor", donde se preguntó so­
bre características asociadas a la forma en que se lleva a cabo la labor peda­
gógica, destaca la dimensión relativa a "Metodología de transmisión de 
contenidos", con im promedio de 24,5 por ciento de importancia. En un se­
gundo nivel se ubica "Evaluación y feedback al alumno", en el sentido de su 
forma y periodicidad (17,2 por ciento), seguido de "Material didáctico utiliza­
do" y "Planificación de la clase" (15 y 14,3 por ciento, respectivamente).

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

En el caso del factor "El niño", considerado en tercer lugar de importan­
cia, se preguntó por elementos del ámbito de la salud y la conducta que po-
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Dimensiones del Factor: El Niño 
Consulta a Expertos (N=61)
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drían afectar el desempeño del niño, destacándose 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 realización 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 tomo al 8 por ciento: "Repitencia", la existencia de 
un "Trabajo paralelo" y "Distancia del hogar a la escuela".

En las "Características organizacionales de la escuela" se incluyó una 
serie de aspectos relacionados con el ambiente de trabajo en que se desarro­
lla la labor educativa, no encontrándose grandes diferencias en la impor­
tancia promedio que los encuestadores dieron a las dimensiones por las 
cuales se preguntó. Así, las más 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 "Número de horas de clases al año", "Toma de decisiones 
participativas" en la escuela y "Condiciones de trabajo".

Al final de la distribución, con ponderación menor estarían la exis­
tencia de un sistema de "Evaluación de desempeño", "Duración de la jom a­
da escolar", "Calificación del director por parte de los profesores", "Uso de 
incentivos" y "Estabilidad laboral".

En el caso del factor "Características personales del profesor" se pre­
guntó sobre temas asociados a su formación, experiencia y cantidad de tra­
bajo. Entre éstos, destacó fuertemente el "Dominio de la materia", con un 
promedio de ponderación de 21,3 por ciento, seguido a cierta distancia por 
"Perfeccionamiento" y "Formación", ambos con 15 por ciento. Es decir, el
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Dimensiones del Factor: La Escuela- Carací organizacionales 
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incremento de la profesionalización sería el elemento de mayor impacto 
educativo que se puede impulsar a través de los docentes.

El resto de las dimensiones obtuvo promedios de ponderación que 
fluctúan entre 12 y 9 por ciento, ordenados jerárquicamente como sigue: 
"Número de escuelas en que enseña", "Puntualidad", "Años de experien­
cia" y "Número de secciones en que trabaja".

Dimensiones del Factor: El Profesor-Caract. Personales 
Consulta a Expertos (N=61)

IMPORTANCIA MEDIA (%)
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Dimensiones del Factor. La Escuela-Caract, Institucionales 
Consulta a Expertos (N=61)

• MPORTANCIA MEDIA (%| ________________________________

Prop, profesor/alumno I
Infraestructura : 

Textos 

Maíenal didláctico 

Actrv e3ctra-esc»iar ' 

Rango de edad alumnos ,

_ ]

□
Uní vs multigrado ¡ 

Cal. y maní, «áificios i 

Oíros

10
B  nümefo da casos da Texíos y Material 
CEPAL-199S

d id ^ ic o  as 42
15 20

Finalmente, en "Características institucionales de la escuela" se pre­
guntó por dimensiones asociadas al entorno físico, conformación de aulas 
y apoyo de materiales con que cuentan los profesores para llevar a cabo su 
labor pedagógica. Entre ellas, la más ponderada resultó ser "Proporción 
profesor/alumno", con un promedio de importancia en ponderación de 17 
por ciento, seguido de "Infraestructura", con 15 por ciento, y "Actividades 
extraescolares", con 13 por ciento. Las dim ensiones "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 análisis aparte la situación de las variables 
"Textos" y "Material didáctico", debido a que fueron consultadas en forma 
explícita solamente a los participantes del Seminario. En este segmento, el 
promedio de ponderación 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 presentó en la 
opinión de los d istin tos entrevistados respecto a "A ctividades 
extraescolares", que alcanzó una ponderación de 18 por ciento en el grupo 
Fase I y sólo 11 por ciento en el Seminario. Igualmente, "Rango de edad" 
tuvo un promedio de ponderación de 13 por ciento en el primer grupo y 9 
por ciento en el segundo.



C a p í t u l o  7

F A C T O R E S  Q U E  A F E C T A N  
E L  R E N D I M I E N T O  E S C O L A R  DE L O S  P O B R E S
(R EVISIÓN DE INVESTIGACIONES EDUCACIONALES 1980-1995)

Violeta Arancibia
Pontificia Universidad Católica de Chile

Tradicionalmente se ha considerado la educación como uno de los medios 
para superar la pobreza. La sociedad en general estima que, con más edu­
cación, los pobres estarían en condiciones de salir de su situación de pobre­
za, o al menos mejorarla significativamente. Pero si bien en Chile, así como 
en gran parte de América Latina, se entrega actualmente más educación a 
un número cada vez mayor de personas, ello no se ha traducido en un de­
crecimiento de los niveles de pobreza. El supuesto ampliamente aceptado 
según el cual a más educación 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 consideración intrínseca 
de la educación. Las preguntas son otras ahora: ¿qué competencias efecti­
vas están logrando los rúños en la escuela?, ¿qué se esconde tras el optimis­
mo de las cifras sobre incremento de la educación?, ¿cómo debe ser repen­
sada la educación de cara a la pobreza?, ¿cuáles son los factores que po­
drían afectar la posibilidad de una mejor calidad de educación para los 
más pobres?

Los estudios actuales efectivamente constatan que, en materia de su­
peración de la pobreza, el rdvel educacional representa el factor más im­
portante en los ingresos del individuo. En los últimos estudios de la Cepal 
(1994) se señala que en la zonas urbanas de la región resultan necesarios 
diez o más años de estudio (y con frecuencia la enseñanza media completa) 
para tener acceso a importantes alternativas de bienestar, que se traducen 
en más 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 educación para superar la pobreza es la falta de equidad en el
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acceso al sistema de educación formal y en la permanencia en él. Por otra 
parte, los que sí se integran a la educación 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 Medición de Calidad de la 
Enseñanza (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 
prácticamente 100 por ciento de la población pobre del país, alcanzan a 
rendir en conocimientos mínimos sólo 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 población (proveniente de los sectores más 
favorecidos del país) logran resultados óptimos, lo que les asegura a sus 
alumnos la continuidad de los estudios con éxito. Esto no es sólo un proble­
ma de calidad, sino también de equidad.

En un análisis que la Unesco formuló en 1991, orientado a estudiar el 
estado de la educación básica en América Latina, se indicó que durante los 
últimos años ella había seguido experimentando un crecimiento cuantitati­
vo, pero que éste no había sido acompañado de los niveles de eficiencia, 
calidad y equidad requeridos. Tal asincronía 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 expansión de la educación y el mejoramiento de 
su calidad, en especial de las escuelas que atienden a los sectores más pobres, 
son decisivas para la ampliación de oportunidades de los pueblos y el alivio 
de la pobreza. Pero después de la gran esperanza colocada sobre la educación 
en los años cincuenta y sesenta, a fines de los ochenta e inicios de los noventa 
aumentan las dudas en tomo a su eficiencia social. El que la educación no 
haya sido socialmente eficaz no es un problema inherente a la educación, sino 
que depende del modo en que se lleva a cabo. Por ello, la preocupación tiende 
ahora a centrarse en las variables o insumos que permitan dar a la educación 
una capacidad real de incrementar las competencias individuales y colecti­
vas, y en la relación entre la educación 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 niños en la educación 
primaria. El fin último de la investigación es determinar si existen eviden­
cias suficientes para suponer que la modificación de alguna de estas varia­
bles producirá im 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 relación 
entre una o más variables de entrada del sistema educativo y el rendimien-



to escolar. Para la recolección de los estudios se consultaron diversas fuen­
tes relacionadas con el tema de la educación (centro de documentación 
ünesco-Orealc; Reduc- Centro de Investigación y Desarrollo de la Educa­
ción, CIDE; Pontificia Universidad Católica de Chile); se seleccionaron los 
estudios dando preferencia a aquellos realizados dentro de la última déca­
da, orientados a países en desarrollo y que utilizaran una metodología cuan­
titativa. Si bien se dio importancia a estos aspectos, los criterios se aplica­
ron de manera flexible, lo que permitió en algunas ocasiones utilizar inves­
tigaciones que no los cumplían en forma estricta. El único criterio absoluto 
fue que los estudios se centraran en la educación primaria, de preferencia 
en los primeros años.

El presente documento describe, en primer lugar, algunas caracterís­
ticas generales de los estudios a partir de las variables consideradas por 
ellos, las formas de medir el rendimiento académico y las metodologías 
utilizadas para el análisis de resultados (véase Anexo 1). Posteriormente se 
presentan los principales resultados de los estudios recopilados, agrupa­
dos según si éstos se refieren a variables del niño, de la familia, de la escue­
la o del profesor. Finalmente se presentan las conclusiones, que incluyen 
una síntesis de los principales resultados, un análisis de éstos y algunas 
sugerencias de líneas de acción para las políticas educativas.

1. Análisis metodológico

1.1 Metodologías utilizadas en los estudios

Factores que afectan el rendimiento escolar de los pobres 139

Es interesante destacar que, en comparación con los realizados en la déca­
da pasada, los estudios recientes ostentan una metodología más rigurosa y 
compleja. En su mayoría, las investigaciones analizadas para este trabajo 
contienen pruebas estadísticas relevantes respecto de los resultados encon­
trados. De esas investigaciones, 47 (87,03 por ciento del total) corresponden 
a estudios correlaciónales (correlación, análisis de regresión, análisis de 
varianza y covarianza, "path analysis"); es decir, buscan por lo menos esta­
blecer la relación existente entre el rendimiento y una o más variables inde­
pendientes. Específicamente, 14 utiMzan el coeficiente de correlación de 
Pearson; 11 llevan a cabo análisis de varianza o covarianza; 9 realizan aná­
lisis de regresión simple y 13 de regresión múltiple; 3 estudios utilizan aná­
lisis multivariado de varianza y 4 realizan un "path analysis" o análisis li­
neal de patrones (algunos utilizan más de un procedimiento, razón por la 
cual la suma es superior a 47).

Dos investigaciones realizan una prueba de diferencias de medias, y 
una desarrolla el análisis de tablas de contingencia mediante la prueba de



Chi cuadrado. Por otra parte, sólo 4 de los 54 estudios {7 por ciento) no 
llevan a cabo pruebas de significación estadística, limitándose a interpretar 
las diferencias observadas entre porcentajes o medias, y un estudio (Haddad 
y Holsinger 1991) realiza un análisis de costo efectividad respecto del efec­
to de la inversión en varias áreas sobre el rendimiento.

Cabe destacar que un porcentaje importante de los estudios (12 casos, 
22 por ciento del total) utiliza procedimientos de análisis multivariado (aná­
lisis multivariado de varianza, regresión múltiple, "path analysis"), es de­
cir, incluyen en el análisis varias variables independientes y al menos una 
dependiente. De éstos, merecen especial consideración los cuatro estudios 
que utilizan "path analysis", pues se trata de un método que busca probar 
modelos causales, es decir, establecer cuáles variables influyen de forma 
directa y cuáles indirectamente en el rendimiento.

1.2 Operacionalización de la variable dependiente: rendimiento
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A excepción de un estudio, el resto (97,95 por ciento) midió el rendimiento 
dentro del contexto escolar. La mayoría de los autores utilizó un índice glo­
bal de rendimiento (por ejemplo, promedio general de notas de un año, un 
semestre o de la historia escolar). Algunos de estos estudios agregaron ade­
más pruebas de logro estandarizadas o elaboradas especialmente para el 
estudio. Otros agregan a este índice global el rendimiento en forma separa­
da para distintas áreas (por ejemplo, m atem ática y lenguaje) y algunos 
agregan incluso otros índices de efectividad escolar, tales como tasa de 
repitenda y deserción y rendimiento en pruebas nacionales.

Ocho estudios (14,85 por ciento) miden rendimiento considerando sólo 
las notas obtenidas durante el año en el cual se realizó el estudio. Tres estu­
dios (5,55 por ciento) consideran las notas obtenidas por los alumnos du­
rante el año escolar más 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 diseñada para la inves­
tigación (Palafox y otros 1994; Raudenbush y otros 1991), y entre éstos hay 
uno que considera además la tasa de aprobación y repitencia de la muestra 
en estudio (Rugh y otros 1991). Tres consideran sólo la tasa de aprobación y 
repitencia (Patrinos y Psacharopoulos 1992; Saura y García 1990), y uno 
considera además 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 Álvarez 1991; Himmel y otros 1984) y 
dos contemplan un subtest desarrollado para la investigación (Raudenbush 
y Bhumirat 1992). Finalmente, sólo un estudio se basa en una calificación 
global asignada por el profesor (Broc 1994).



Los estudios que se centran específicamente en las áreas de lengua 
materna (entendiendo en esta área ya sea rendimiento en el área verbal o 
en la asignatura) y matemáticas son en total 16, distribuidos de la siguiente 
manera: ocho estudios (14,85 por ciento) toman en consideración las notas 
obtenidas en las asignatu ras correspond ientes a am bas áreas 
(Psacharopoulos y otros 1991; Haddad y Holsinger 1991; Donolo 1993; 
Martínez y Corral 1991; Da Silva y Ribeiro 1983; Sepúlveda y otros 1987); 
tres consideran además notas de otras asignaturas (Hortacsu y Uner 1993; 
Guadamuz 1991; Cerri 1989); cuatro evalúan estas áreas, 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 Cormel 1992; Grolnick y otros 1991; Reed y Wu 1994); tres cons­
truyen pruebas especiales que evalúan las áreas 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 sólo un estudio (2,04 por ciento) que establece pruebas de logro 
en matemáticas y castellano (Unesco 1994).

Siete de los estudios se centran exclusivamente en el rendimiento en 
el área de matemáticas. De estos, cuatro miden el rendimiento a través de 
pruebas estandarizadas (Valas y Sovik 1993; Seegers y Boekaerts 1993); uno 
considera además 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 último, sólo un estudio diseñó 
una prueba para efectos de la investigación (Fontana y Fernandos 1994).

Finalmente, sólo 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) y el restante lo hace a través de una prueba de español (McGinn y 
otros 1992).

1.3 Factores analizados en los estudios

Factores que afectan el rendimiento escolar de ¡os pobres 161

En cada investigación se estudia algún factor, sea de la fanülia, de los niños, 
la escuela o el profesor, en relación al cual o a los cuales se evalúa la posible 
influencia en la variable rendimiento acadénrúco. Para ello se considera si la 
relación entre esta o estas variables es o no significativa con el logro acadé- 
nüco.
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Del total de estudios (54, sin incluir estados del arte), un 79 por ciento 
(43 estudios) considera alguna variable del niño, como son sexo, edad, ex­
periencia preescolar o escolar, presencia de algún recurso interno, etc.; un 
55 por ciento (30 estudios) incluye alguna variable de la familia, como edu­
cación de los padres, nivel socioeconómico de la familia, actitudes de los 
padres, percepción del hijo, etc.; un 22 por ciento (12 estudios) se refiere 
tanto a elementos del profesor como a estrategias instruccionales utiliza­
das por él, preparación 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 gestión del director.

La mayoría de los estudios investiga distintas variables a la vez, rela­
cionadas con más de una categoría. Es así como en 54 por ciento de las 
investigaciones se analiza la relación entre rendimiento y variables perte­
necientes a dos, tres o cuatro categorías (29 por ciento, 20 por ciento, 4 por 
ciento, respectivamente). Asimismo, estos estudios incluyen por lo general 
alguna variable del niño, como sexo, edad, etc. (43 de los 54 estudios). Tam­
bién llama la atención que, de los estudios que toman una sola categoría, la 
gran mayoría pertenezca a variables propias del niño (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 investigación, incluyen general­
mente alguna otra variable. Estos estudios suelen incluir variables demo­
gráficas además 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 niño) tienden a cen­
trarse en esta variable exclusivamente y no incluyen otras categorías (Chan 
1994; Skaalvik y Rankin 1994; Fontana y Fernandes 1994; Pintrich y Ete Groot 
1990; March 1992; Newman y Stevenson 1990, etc.).

Por lo tanto, en relación con los estudios que se refieren a variables 
del niño, un 35 por ciento estudia sólo esta categoría (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 García 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; Herán y VUlarroel 1990; Palafox 
1994; Prawda 1992; Donolo 1993). En relación a la familia, un 43 por ciento 
considera este factor junto con variables del niño; un 16 por ciento conside­
ra como única categoría la familia (Rama 1991; y Ginsburg y Bronstein 1993; 
Holloway 1990; Martínez y Corral 1991; Reed y Uto 1994); un 10 por ciento



incluye también variables del profesor y del niño (McGinn y otros 1992; 
Salas y otros 1992; Valas y Sovik 1993); un 15 por ciento al niño, 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 niño; 
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 niño 
(Raudenbush y Bhumirat 1992). En relación al profesor, un 26 por ciento 
incluye también elementos de la familia y el niño; un 25 por ciento estudia 
sólo esta categoría (Tatto y otros 1991; Arancibia y Álvarez 1991; Sepúlveda 
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 categorías, y destacan 
por la amplitud de sus muestras y su buen nivel de análisis, en el que utili­
zan la modalidad de regresión múltiple.

Entre los aspectos que deben considerarse en relación a estos estu­
dios, está el que a pesar de utilizar metodologías de análisis parecidas y 
tener objetivos más o menos similares, difieren bastante entre sí en lo sus­
tantivo. Aunque algunos parecieran medir la misma variable, en la defini­
ción 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 estudiarán, en los resultados y conclusiones 
se refieren a la influencia de otras variables no especificadas anteriormen­
te, tales como género, nivel socioeconómico, etc., que al final explican un 
gran porcentaje de la varianza de rendimiento o tienen más peso que las 
variables propuestas inicialmente.

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

1.4 Acerca de los estados del arte

Factores que afectan el rendimiento escolar de los pobres 163

Además de las 54 invesügadones 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 
educación primaria. Seis de estos estudios se centraron en países en desa­
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rrollo, mientras que sólo uno de ellos (Wang, Haertel y Walberg 1993) estu­
dió tanto países desarrollados como en vías de desarrollo. El cuadro 1 resu­
me, para cada uno de estos seis estaidos del arte centrados en países en 
desarrollo, el número de estudios revisados, cuántos corresponden a cada 
región 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 específicamente en investigaciones realizadas en América Latina.

Las variables en las que se centran los estados del arte revisados son, 
en su mayoría, factores de la escuela, la clase o el profesor; sólo cuatro de 
los seis estudios tomaron en cuenta, además, variables concernientes al niño 
y a la familia, aunque los resultados en esta área parecen ser significativos. 
Dos de los estados del arte revisados se centran en temas específicos: 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 prácticas 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

A utores N úmero de

ESTUDIOS

REVISADOS

A frica A sm A .  L a t in a  

y EL C a r i b e

R ango de los

AÑOS DE ESTUDIO

Vélez, Schiefelbein
y Valenzuela (1993) 8 8 - - 88 1973-1993

Fuller y Clarke
(1994) 4 6 16 19 10 1981-1993

Muelle (1984) 60 (aprox.) - - 6 0 1974-1971

Heyneman y otros
(1983) 18 3 6 9 1970-1978

Arancibia (1988) 57 - - 57 1978-1986

Schiefelbein y
Simmons (1980) 2 6 5 6 1 5 1971-1977

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



Factores que afectan el rendimiento escolar de los pobres 165

Cuadro 2
Variables estudiadas en los estados del arte

V A R IA B L E S F u l le r } / V é le z  y W a n g A r a ñ a b a M u e lle S c h i e f e i b a n H e v n e m a n

C l a r k t i f r o s \j S i m m o n s 1/  o t r o s

( 1 9 5 4 1 (1 9 9 3 ) 11 9 9 2 } (19 8 8 1 ¡19841 (1 9 8 0 1 (1 9 8 3 )

D E L  N I Ñ O
internas - X X - - -

demográficas - X X - X -

experiencia escolar - X X - X -

D E  L A  F A M I L I A  
demográficas X X X
actitudes - X X - X -

D E  L A  E S C U E L A
organizacionales y 
administrativas X X X X
materiales X X X X X X X

D E L  P R O F E S O R  
personales X X X X X X
instruccional X X X X X X -

sólo 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 investigación analizada, con sus res­
pectivos coeficientes de regresión o correlación.

2 . R esu lt a d o s

A continuación se entregan los resultados de las distintas investigaciones agru­
pados en cuatro categorías centrales —variables del niño, de la familia, del 
profesor y de la escuela—, en su grado de relación con el rendimiento.

2.1 Variables del niño

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

* En este estudio, los autores hacen un listado exhaustivo de todos los tipos de variables 
estudiadas por las investigaciones revisadas, para posteriormente ordenarlas según ta­
maño del efecto encontrado (para una descripción más detallada de la metodología 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 referían a estos elementos, 
en 47 fue una variable significativa.

a. Antecedentes preescolares
En relación a esta variable se revisaron siete estudios, de los cuales seis 
coincidieron en que el niño beneficiado con alguna asistencia preescolar, al 
menos de un año, presenta mejor rendimiento posterior en la educación 
primaria. Entre ellos, Sharp y otros (1990) plantean que estos resultados 
son más significativos en lenguaje que en matemáticas; su hipótesis es que 
en general la experiencia preescolar parece ofrecer más herramientas para 
el desarrollo de habilidades relacionadas con el lenguaje que con el pensa­
miento matemático. A su vez, Palafcx (1994) visualizó una alta correlación 
con rendimiento, controlando la var:.able habilidad previa (.94 en matemá­
ticas y .95 en lenguaje), al igual que Guadamuz (1991), Heyneman y otros 
(1983) y en un estudio revisado de láilandia (beta= 0.18, p.OOl).

Prawda (1992), por su parte, vio que esta experiencia preescolar ex­
plicaba en forma positiva y significa tiva un mayor logro en la escuela pri­
maria, al igual que Raudenbush y Bhumirat (1992), quienes observaron que 
los niños que tenían esta experiencia de un año estaban 12.84 puntos más 
arriba respecto de los demás, y los niños con dos años de preescolar esta­
ban 4.35 puntos más arriba. McGinn y otros (1992), en cambio, no encontra­
ron relaciones significativas.

A partir de estos resultados, pareciera que en la educación preescolar 
se potencian habilidades básicas necesarias para un mejor desempeño en la 
educación básica. En consecuencia, las políticas debieran enfocarse a au­
mentar la cobertura y calidad en la educación preescolar, como un primer y 
necesario paso para la entrada a la educación básica.

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 relación positiva signific:ativa; y el de Schiefelbein y Simmons 
(1980), en que de cuatro estudios analizados, en tres apareció 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 educación preescolar para 
la educación básica, se observa que distintos programas enfocados a esta 
población tuvieron un efecto posith'o al elevar el nivel de rendimiento de 
los niños en la educación básica. Se menciona, por ejemplo, el estudio de 
Berrueta (1981), en el cual se observó en niños norteamericanos que habían 
asistido a una experiencia preescolar, un mayor logro escolar en compara­
ción con aquellos que no tuvieron experiencias preescolares. Pozner (1981, 
en Barrera 1995), a su vez, llegó a resultados similares en un estudio reali­
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zado en Argentina con una muestra de 739 niños, en el cual se concluyó 
que la asistencia preescolar fue determ inante para los logros en 
lectoescritura. Apreciaciones análogas se observ'an 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 
niños, intervenciones preescolares formales e informales en América Lati­
na. En estas evaluaciones se observ'ó que tales intervenciones resultaron 
efectivas en lograr un mayor rendimiento de los niños en primero básico, 
probando con ello la utilidad de la experiencia preescolar en la preparación 
de los niños 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 niño, las que se constituyen en recursos 
o herramientas que posibilitan aumentar el rendimiento. Pueden definirse 
los recursos internos como aquellos elementos propios del niño (su 
autoestima, motivación, locus de control, estilos atribudonales, expectati­
vas de autoeficacia y otros) que, según las características que posea el niño, 
pueden transformarse en facilitadores de mejores logros y, por tanto, mejo­
res aprendizajes.

A continuación presentamos un cuadro descriptivo que ilustra estos 
resultados y su grado de significación. (Véase cuadro 3 página siguiente)

Como puede verse, en 15 de estos estudios los recursos internos del 
niño aparecen como significativos; es decir, se comprueba que el niño que 
posee ciertas herramientas se encuentra habilitado para obtener mayores 
logros en su desempeño 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 niño a que siga desarrollando estos recursos y provoca 
con ello un círculo virtuoso que lleva a mejores rendimientos.

Algunos estudios muestran también que existe una cercana relación 
entre estas variables y algimas estrategias utilizadas por los padres, las cuales 
propician o facilitan que el niño adquiera estos recursos que, a su vez, pro­
vocarían mejores rendimientos. Por ejemplo, el estudio de Eskeles y otros 
(1994) plantea que existe una correlación entre prácticas motivacionales 
utilizadas por los padres y la motivación intrínseca en el niño (.35 en ver­
bal, p.OOl, .23 en matemáticas, p.05), a la vez que una correlación negativa 
entre esta motivación y la utilización de tareas extrínsecas por los padres 
(-.35 verbal, -.40 matemáticas, p.OOl). Al mismo tiempo, esta motivación 
intrínseca se correlaciona con un mejor rendimiento académico en el niño 
(.27 verbal, .56 matemáticas, p.OOl).
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Cuadro 3
Grado de significación de la correlación entre recursos internos 

y logro escolar

R ecurso  interno Estudio R esultados

Autoestima Pitiyanuwat Correlación significativa (0.32 niños,
(1990) 0.23 en niñas) entre el rendimiento en

matemáticas y el autoconcepto en esta área, 
pero no con el autoconcepto general.

p.üS

Valas y Correlación positiva y  significativa entre
Sovik rendimiento y autoconcepto general
(1993) (0.76 en séptimo, 0.72 en octavo).

Marsh (1992) Correlación significativa entre autocon­
cepto general y logro (.55), al igual que 
con logro en lenguaje y autoconcepto 
en esta área (.64) y logro en matemáticas 
y autoconcepto en esta área (.66).

Skaalvik 
y Rankin 
(1994)

No hay relación significativa.

Reed y Wu 
(1994)

No hay relación significativa.

Expectativas de 
autoeficacia y 
percepción de 
competencia

Plntrich y
De Groot 
(1990)

Correlación significativa entre poseer 
expectativas de autoeficacia y el 
rendimiento.

p.Ol

Relación significativa entre rendimiento y 
percepción de competencia, la cual explicó 
un 18,75 por ciento de la varianza de 
logro en quinto grado.

Broc (1994) Correlación significativa con percepción 
de competencia. (Ed. infantil, .40, primero, 
.34, segundo, .56).

p.Ol

Pierson y 
Connel (1992)

Seegers y 
Boekaerts 
(1993)

Correlación significativa (.30)

Correlación significativa (.46).

p .0001
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y motivación 
intrínseca por el 
aprendizaje

. Pintrich y Correlación significativa entre locus 
De Groot (1990) interno de control y el rendimiento.

i p ,01
i

Fejgin (1995)
i

Correlación significativa con el locus 
de control (B= .090), ; p.OOl

I Chan (1994)
i1

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

; p .01

1

Eskeles y 
otros (1994)

Correlación positiva con motivación 
interna con el logro (.27 en verbal, .56 
en matemáticas).

Skinner y 
otros (1990)

Correlación significativa con percepción 
de control (.28 en matemáticas y .25 en 
verbal), percepción de habilidad (.26, .14), 
percepción de casualidad (-.25, -.29) y 
percepción de no conocimiento (-.33, -.27).

p.OOl

Hortacsu y 
Uner (1993)

La percepción de control explicaba im 6 
por ciento de la varianza de logro, con 
una correlación significativa de 0.21.

p.ü3

Pierson y 
Connel (1992)

Correlación significativa con percepción 
de seguridad (.15) y percepción de 
esfuerzo (.54).

p.05

Newman y
Stevenson
(1990)

Correlación significativa entre atribución 
de éxito en matemáticas (.35) y en lenguaje 
(.30) y logro académico en décimo grado, 
al igual que con percepción de ayuda en el 
éxito (-29) o no ayuda y fracasar (-26).
Bn quinto básico sólo fue significativa esta 
última variable. En segundo básico, no 
resultó significativa ninguna.

p.Ol

Valas y 
Sovik (1993)

No se encontró una correlación 
significativa con motivación interna.

Skaalvik y 
Rankin (1994)

No se encontró relación significativa con 
motivación interna.
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Esfuerio del niño 
con el trabajo 
escolar

Maris (1993) Correlación significativa. p.OOl

Compromiso del Skinner y Correlación significativa (.58 en verbal.
niño con la clase otros (1990) .47 en matemáticas). p.OOl

Intencionalidad 
por el aprendizaje

Seegers y 
Boekaerts 
(1993)

No se encontró relación significativa.

Asimismo, Grolnick y otros (1991) plantean que el apoyo materno a la 
autonomía y el compromiso escolar genera una mayor sensación de con­
trol interno en el niño (.12, .13, p.Ol), una mayor percepción de competen­
cia (.27, p.OOl, .15, p.Ol) y mayor autonomía (.23, p.OOl, .11, p.05). Son estas 
herramientas las que, posteriormente, se transforman en propiciadoras de 
un mayor rendimiento en el niño (percepción de control: .17; percepción de 
competencia: .32; percepción de autonomía; .16). En esta correlación, la per­
cepción de control explica un 23,26 por ciento de la varianza de logro, la de 
autonomía un 14,20 por ciento y la de competencia un 48,87 por ciento 
(p.OOl).

Estos resultados nos muestran que las estrategias utilizadas por los 
padres no influyen directamente en el rendimiento; pero al estimular la 
motivación interna y la percepción 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 niños que muestran 
tales recursos internos, los cuales redundan en mayores estándares de ren­
dimiento.

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

Puede, no obstante, rescatarse de estos estudios la importancia de 
considerar los aspectos psicológicos de los niños, y cómo éstos facilitan o



dificultan un mejor desarrollo de los aprendizajes y potencian al niño para 
seguir aprendiendo. Mientras los niños con mayores recursos internos tien­
den a generar círculos virtuosos entre dichos recursos y el mayor nivel de 
aprendizaje, lo contrario ocurre cuando tales recursos faltan: aquellos ni­
ños que se perciben como tocados por la mala suerte, debido a la falta de 
oportimidades o capacidades, van a obtener peores rendimientos que a su 
vez reforzarán la imagen negativa de sí mismos, obstruyendo el desarrollo 
de recursos internos que facilitarían un repunte en su rendimiento.

Es así como, por ejemplo, en el estado del arte realizado por Vélez 
(1993) la autoestima apareció con una relación positiva significativa en 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 políticas 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 niño y las estimulen.
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c. 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 solución a las dificultades académicas y 
fracaso escolar de los niños, o si constituye una solución parcial que no 
hace más que mantener una situación de dificultades escolares en los niños 
que la sufren (Psacharopoulos y otros 1991; Guadamuz 1991; Pierson y 
Connel 1992). Es así como Da Silva y Ribeiro (1983), por ejemplo, plantean 
que aquellos niños que están desfasados en relación 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 niños (88,1 por ciento). Por otra parte, en un estudio 
realizado en Tailandia (Heyneman y otros 1983), también apareció la 
repitencia como una variable significativa (0.13, p.OOl).

De lo anterior resulta que los rüños 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 solución a sus dificultades. Esta 
conclusión se ve también avalada por resultados obtenidos en dos estados 
del arte. Uno de ellos (ScWefelbein y Simmons 1980) encontró que de los 
ocho estudios que se referían a esta variable, en siete los niños que habían 
repetido obtenían los más bajos logros. Vélez (1993) obtuvo estos mismos 
resultados en los siete estudios relativos a este punto que revisó.



d. Asistencia y duración de ¡a jornada escolar
De los tres estudios que se refieren a la asistencia, sólo dos consideran sig­
nificativa la incidencia de dicha variable, advirtiendo que una menor asis­
tencia se relaciona con peores rendim ientos (McGinn y otros 1992; 
Heyneman y otros 1983). Herán y Villarroel (1990), por su parte, no encon­
traron una relación significativa. En cuanto a la duración de la jomada es­
colar, ésta resultó significativa en el rendimiento en el estudio de Palafox 
(1992), en el sentido de que quienes asisten a una jomada escolar de más 
horas obtienen mejores logros.

Falta, empero, investigación en estos temas, y sería interesante estu­
diar en mayor medida el impacto de la jomada 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 
niño a clases le es útil en su aprendizaje, o si las condiciones educacionales 
actuales no ofrecen una real posibilidad de aprendizaje en lenguaje y mate­
máticas a los niños de nuestra región.
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e. Variables cognitivas
Varios estudios se refieren a la relación entre el rendimiento y la capacidad 
cognitiva o inteligencia previa del niño. Tales estudios concluyen, confor­
me a lo esperado, que ambas cosas se correlacionan estrechamente entre sí. 
Entre estas variables cognitivas llama la atención, por ejemplo, que el niño 
utilice estrategias cognitivas (Pintrich y De Groot 1990), o estrategias de 
lectura (Chan 1994, r=.28, p.Ol), 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 educación primaria. Esto se relaciona es­
trechamente con la importancia de la educación preescolar en la entrada a 
la educación primaria (Bravo y otros 1994, r=.48, p.OOO), pues esta variable 
explicaba un 23 por ciento de la varianza de logro entre niños de primer 
grado. Igualmente resulta gravitante la adquisición de ciertos conceptos 
básicos (Jadue 1992, r.55 en niños de educación primaria y  .72 en niños de 
educación preescolar, p.05), o la posesión de suficientes habilidades 
psicomotoras para ingresar a la educación primaria (esta variable ocupó 
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 niños que han tenido acceso a alguna experien­
cia preescolar o escolar que propicie el desarrollo de dominios o conceptos 
básicos 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



potencien tales activos. Esto se ve también confirmado por un estado del 
arte realizado por Wang (1993), según el cual la planificación de las activi­
dades cognitivas, de control de los procesos intelectuales y evaluación 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 García 
1990), los estilos de aprendizaje utilizados por el niño o la dominancia cere­
bral (Salas y otros 1992). Herán y Villarroel (1990) llegaron a resultados 
similares.

/. Aspiraciones educacionales
Sólo un estudio se refiere a esta variable, concluyendo que el hecho de que 
el niño tenga mayores expectativas en relación a sus estudios futuros y a la 
importancia de ellos en su vida se relaciona positivamente con un mayor 
logro académico (Fejgin 1995, p.OOl).

g. Conductas de estudio
A este respecto, disponer de algunas horas al día para realizar tareas se 
muestra gravitante para un mejor rendimiento (Fejgin 1995 p.OOl); 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, sólo 4 arrojaron una relación posi­
tiva significativa. Sin embargo, el hecho de que el niño contara con algunas 
horas a la semana para leer resultó significativo en el único estudio que 
contemplaba esta variable, al igual que la actitud del niño ante el estudio, 
respecto a la cual de los 20 estudios revisados, 11 mostraron una relación 
positiva significativa con el rendimiento.
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h. Variables sociales
Sólo tres estudios se refieren a estas variables y en dos de ellos se revelan 
como significativas. Es así 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 ima correlación de .40 con el rendimiento (p.OOl), al 
igual que la falta de popularidad se correlaciona negativamente con el ren­
dimiento (-.30). Broc (1994), en relación con el rechazo de los compañeros 
en primero básico, encontró resultados similares (-.09, p.04). Por su parte, 
McGinn y otros (1992) no encontraron relaciones significativas. El estado 
del arte realizado por Wang (1993) mostró que las variables sociales tienen



peso significativo en el rendimiento, ubicándose en el sexto lugar entre 29 
variables revisadas. Lo anterior sugiere que es oportuno atender a las con­
diciones de socialización escolar, dada su incidencia en el rendimiento edu­
cativo.
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i. Variables afectivas
Respecto de estas variables, sólo dos estudios se refieren a la ansiedad ante 
las pruebas, factor que se revela significativo (Pintrich y De Groot 1990, 
p.Ol; 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 niño. 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.

/. Estado nutricional y nutrición
Herán y Vülarroel (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 relación a la 
edad, peso y altura son poco claros y contradictorios. Sin embargo, la des­
nutrición apareció como elemento significativo en 8 de 11 estudios revisa­
dos por Schiefelbein y Simmons (1980), por lo cual pareciera que, más allá 
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
trición infantil.

Asimismo, cuatro estudios adicionales se refieren a la influencia de la 
variable nutrición en el rendimiento del niño, y en dos de ellos tal variable 
aparece como significativa: Raudenbush y Bhumirat (1992) encontraron que 
aquellos niños que habían ingerido dos comidas al día estaban 12.25 pun­
tos más arriba que quienes no lo habían hecho, y que los niños que habían 
ingerido desayuno estaban 10.92 puntos más arriba que los restantes; por 
su parte, Bolarin (1993) llegó a la misma conclusión en relación con el desa­
yuno. Para McGinn y otros (1992) y Guadamuz (1991), esta variable no resul­
tó significativa. Lo anterior revela la falta de homogeneidad en los hallazgos 
de los estudios respecto de la intervención de la variable en cuestión.

k. Experiencia laboral
Cerri (1989) estudió la incidencia de la actividad laboral sobre el rendimiento 
en niños que trabajan y estudian a la vez, y no encontró al respecto una



relación significativa. Esto significa que, pese a ocupar gran parte de su 
tiempo en trabajar, estos niños obtenían rendimientos parecidos a los de 
sus compañeros. Sin embargo. Da Silva y Ribeiro (1983) llegaron a resulta­
dos diferentes, esto es, que aquellos niños que trabajaban eran menos pro­
movidos (77,4 por ciento) que quienes no lo hacían (84,2 por ciento). A la 
vez, los mejores resultados en la escuela los obtenían, en mayor medida, 
niños que no trabajaban.

l. Problemas de salud
Herán y Villarroel (1990) encontraron una relación significativa entre salud 
y rendimiento, aunque estos resultados diferían según nivel socioeconómico. 
A su vez, en el estado del arte realizado por Vélez (1993), de dos estudios 
revisados, uno mostró que la condición de salud era un elemento significa­
tivo.

m. Cercanía con la escuela
Dos estudios muestran que existe una relación 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.OOl). Asimismo, esta va­
riable se mostró significativa en ocho de los estudios revisados por Vélez 
(1993) que se referían 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 sería oportuno investigar.

n. Edad
Varios estudios consideran este factor al recoger los datos para su investi­
gación, 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 (Herán y 
Villarroel 1990, McGinn y otros 1992), y  cuatro le atribuyen injerencia 
(Palafox 1994, p.Ol; Unesco, p.OOl ; 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 niño al iniciar la vida escolar, y observan que bajo 
un cierto umbral no es conveniente adelantar a los niños (si el niño cumple 
la edad requerida a mitad del año, es mejor que ingrese al año siguiente a 
primero básico). También observaron menores rendimientos en los alum­
nos con más edad que la correspondiente a su curso.
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ñ. Género
Casi todos los estudios analizan sus resultados a la luz de las diferencias 
entre hombres y mujeres. Algimos 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 últimos, dos no ven incidencia significativa del género (McGinn y 
otros 1992; Guadamuz 1991); pero otros seis sí muestran diferencias de gé­
nero en el rendimiento (Prawda 1992 [.01]; Palafox 1994 [.01]; Salas y otros 
1992 [p.036]; Unesco 1994 [p.Ol] y Skaalvik y Rankin 1994). Skaalvik y Rankin 
encontraron diferencias de rendimiento en lenguaje con mayores logros por 
parte de las niñas, pero no detectaron diferencias significativas en matemá­
ticas. Da Silva y Ribeiro (1983), a su vez, observaron que en todos los rúve- 
les socioeconómicos las niñas tenían mejores notas finales generales que 
los niños. En el estado del arte realizado por Vélez (1993), de los 33 estudios 
que consideran esta variable, en 14 se obtuvo una relación positiva signifi­
cativa y en 8 se obtuvo una relación 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 
categorías. De una parte, las actitudes de los padres, que incluye todas las 
variables referidas a percepción, expectativas, conductas y valoraciones de 
los padres respecto a sus hijos, a la escuela, al estudio y al rendimiento 
escolar. Si bien son variables que están dentro del terreno de lo cualitativo, 
las operaciones hechas y las mediciones encontradas arrojan interesantes 
conclusiones. Por otra parte, está el grupo de variables clasificadas como 
socioculturales y  que se refieren a los aspectos económicos, sociales, demográ­
ficos y geográficos de la familia. Es interesante destacar que si bien este grupo 
de variables es muy pequeño, los estudios que se abocaron a ellas encontra­
ron resultados muy relevantes en relación al rendimiento escolar.
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a. Actitudes de los padres
Esta categoría está compuesta por 27 variables diferentes que apuntan a 
aspectos similares, difiriendo en la forma de operacionalización de cada 
una. Aquí se analizan aspectos que van desde el gasto en educación de los 
padres hasta sus expectativas en relación a la escolaridad de los hijos. Por 
ello resulta poco operativo analizar una por una cada variable. Además, 
algunas de ellas son poco significativas en relación a este estudio.

La variable más 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 había una relación 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 índice de correlación de .20 (p<.05) mostrando una tendencia similar al 
estudio anterior. Pitiyanuwat y Reed (1994) encontraron que, en el caso de 
las niñas, el apoyo y el rendimiento arrojaban un índice de correlación de 
.46 (p<.05), y que para el caso de los niños 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 ámbito 
escolar. Acoger a los hijos, escucharlos, brindarles la sensación de protec­
ción y sustento psicológico, influirían en la seguridad con que los niños 
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
sión, refuerzo de notas, estilo familiar y expectativas son variables que pre­
sentaron algún grado de relación con el rendimiento escolar. A modo de 
ejemplo, en el estudio de Pitiyanuwat 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
sión (.20, p<.05) y ayuda (-.28, p<.05). Reed y Uto (1994) encontraron corre­
lación negativa entre ayuda y rendimiento (-.44, p<.05 para los niños y -.20 
para las niñas). En este grupo de variables, los estudios revisados recono­
cen la importancia de los procesos afectivos intrafamiliares en relación al 
desempeño escolar. Las tendencias muestran que las actitudes positivas de 
apoyo y ayuda colaboran a que los niños se desempeñen mejor en la escue­
la. La sensación de protección y confianza de parte de los padres entrega a 
los niños herramientas para desenvolverse en un medio distinto del hogar, 
donde el desempeño y el éxito se valoran altamente.

Una variable que merece especial atención se refiere a los recursos 
educacionales en el hogar, que se relaciona estrechamente con el gasto en 
educación. La importancia de esta variable está dada por la prioridad y 
valoración que se da en el hogar al trabajo intelectual asociado a la escuela, 
la presencia de libros y útiles escolares básicos, la provisión de recursos 
educacionales y el gasto en educación 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 nú­
mero de libros en el hogar incide sobre el rendimiento con un coeficiente de 
1.448 en castellano y 1.71 en matemáticas para tercer año (significativo al 1 
por ciento), y -0.260 en casteUano y 0.741 en matemáticas para quinto año.

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 existía una correlación negativa en relación a 
padres que entregaban abundantes recursos intelectuales (-15, p<.05); esto 
es interesante, pues sugiere que los padres ejercen cierta presión al trans­



mitir estos recursos. Una hipótesis sostiene que los niños podrían tender a 
sobrestimar estos recursos por provenir de sus padres, sus modelos más 
directos. Sería interesante indagar qué imágenes tienen los hijos de sus pro­
genitores en este punto, pues ello podría influir en resultados de rendi­
miento.

Himmel y otros (1984) establecieron diferentes escalas que incluyeron 
muchos de los aspectos aquí mencionados. De ellos queremos destacar dos 
variables: las expectativas y las aspiraciones de los padres respecto al nivel 
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 correlación si­
milares (.68 para expectativas y .69 para aspiraciones), los cuales son bas­
tante altos, lo que podría ser un principio explicativo de la influencia de las 
actitudes de los padres en el rendimiento escolar. Fejgin (1995) observó que 
las expectativas educacionales de los padres hacia sus hijos tienen una co­
rrelación significativa con el buen desempeño escolar (.279, p<.001), lo que 
confirmaría lo planteado por Himmel.

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

b. Variables socioculturales
En este grupo de variables se estructuraron siete categorías que, como se 
había indicado al comienzo de este apartado, están referidas a aspectos so­
ciales, económicos y culturales del núcleo familiar. Pondremos especial aten­
ción a educación de los padres y nivel socioeconómico, ya que son las dos 
variables de la familia más estudiadas y las que presentan mayor relación 
con el rendimiento escolar.
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(1) Educación de ¡os padres. Nueve de los trece estudios que consideraron 
esta variable observan correlación entre la educación de los padres y el ren­
dimiento escolar. Entre los estudios que resultaron significativos destaca el 
de Palafox y otros (1994), quienes encontraron que había relación entre la 
educación del padre y el rendimiento en castellano (.170) y en matemáticas 
(.077), lo que era significativo al 1 por ciento; similares resultados se encon­
traron en relación a la educación de la madre (.144 para castellano y .066 
para matemáticas). Fejgin (1995) logró determinar que la educación de los 
padres tiene un fuerte efecto en los resultados obtenidos por los alumnos 
en matemáticas (.316 p<.001); lo mismo ocurre en el estudio realizado por
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Prawda y Vélez (1992), quienes vieron que la educación del padre y el ren­
dimiento en castellano (.213) y matemáticas (.180) eran significativos al 1 
por ciento. Por su parte, Herán y Villarroel (1990) indicaron que la educa­
ción de los padres se relacionaba de manera importante con el rendimien­
to, conclusión extraída del análisis porcentual del nivel educacional alcan­
zado por los padres y el desempeño escolar de sus hijos. Del mismo modo, 
McGinn y otros (1992) observaron que los estudiantes promovidos tienen 
más probabilidad de que al menos uno de sus padres sepa leer y escribir, y 
el promedio de años 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 relación existente entre escolaridad de los padres y el desempeño esco­
lar de los hijos, pero asigna mayor importancia a la escolaridad de la ma­
dre. Mientras más bajo sea el nivel instruccional de la madre, peores son los 
resultados de sus hijos en pruebas de castellano y matemáticas. 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 matemáticas, en contraste con un 5 por ciento 
que alcanza puntajes altos en castellano y un 6,9 por ciento en matemáticas 
(esto sólo considerando alumnos del mismo grupo de madres).

Los resultados alcanzados por Rama son interesantes en la medida en 
que plantean, o más bien replantean, el peso gravitante del papel socializador 
de la madre. Esto es especialm ente cierto en los grupos de nivel 
socioeconómico bajo, donde la madre concentra en mayor grado el cuida­
do y educación de los hijos en sus primeras etapas de desarrollo. En otras 
palabras, tanto el lenguaje como otras destrezas que posteriormente serán 
utilizadas en el ámbito 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 más importante, después del gasto que cada país 
hace en educación y el nivel socioeconómico de la familia. En este estudio 
respecto de siete países latinoamericanos, la correlación entre escolaridad 
de la madre y rendimiento en lenguaje fue de .37; en matemáticas, de .32; y 
con rendimiento total, de .37.

Tam bién H im m el y otros (1984) establecen  com o 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 
niños 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



(1995) encontró diferencias entre razas distintas, siendo los de mejores re­
sultados los judíos por sobre blancos, negros y asiáticos. Martínez y Corral 
(1991) encontraron una alta relación entre rendimiento y padres lectores 
(Tau-c = 11). Estos estudios vuelven a fijar su atención en la importancia de 
la socialización 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 educación de los 
padres influye en el rendimiento escolar. Padres con altos niveles educacio­
nales tienden a entregar a sus hijos modelos de lectura, códigos lingüísticos 
más 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 sólo tienen que sistematizar 
los conocimientos ya adquiridos en el hogar.
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(2) Nivel socioeconómico. Catorce estudios abordaron la relación entre esta 
variable y el rendimiento educativo. De ellos, 11 observaron alguna corre­
lación entre estas variables. Analizaremos los resultados de algunos de es­
tos estudios, considerando que en nivel socioeconómico se incluyeron va­
riables como ingreso familiar, ingreso per cápita, estatus ocupacional y ni­
vel socioeconómico propiamente tal.

Vélez y otros (1993) encontraron 49 estudios que reconocen una rela­
ción positiva entre rendimiento y nivel socioeconómico, lo cual es relevan­
te puesto que se trata de una proporción parecida a la encontrada en este 
estudio. Raudenbush y Bhum irat (1992) determ inaron que el nivel 
socioeconómico fue positivamente relacionado con el logro (b=9.93, t=4.37). 
En otro estudio, Raudenbush y otros (1991) también establecieron una rela­
ción positiva entre estas dos variables, agregando otros elementos como la 
edad y el sexo, y observando que los varones de mayor nivel socioeconómico 
y de menor edad obtenían mejores resultados en matemáticas, y las niñas 
de mayor NSE y menor edad obtenían mejores rendimientos en idioma. 
Psacharopoulos y otros (1991) establecieron que la pobreza se correlaciona 
negativamente con el rendimiento obtenido por niños de tercer grado en 
castellano (-1.811 significativo al 1 por ciento), al igual que para quinto año 
tanto en castellano como en matemáticas (-1.58; -1.63 respectivamente sig­
nificativos al 5 por ciento). Prawda y Vélez (1992) también establecieron 
relación entre estas variables, encontrando índices de correlación significa­
tivos con habilidad (.104), español (.213) y matemáticas (.124). Herán y 
Villarroel (1990) analizaron las frecuencias de alumnos con bajo y alto ren­
dimiento, encontrando una relación entre el ingreso familiar per cápita y el 
desempeño escolar en el primer ciclo de enseñairza básica. A su vez, McGinn 
y otros (1992) encontraron que los alumnos promovidos suelen vivir en



mejores condiciones socioeconómicas que los repitientes. El estudio de 
Unesco (1994) encontró una correlación significativa de rendimiento en 
matemáticas de .25; en lenguaje, de .38; y en rendimiento total, de .34 con el 
NSE del alumno (p.OOl). Rama (1991) estableció que sólo un 6,6 por ciento 
de niños de bajos ingresos obtuvieron altos puntajes en idioma español en 
oposición al 25 por ciento que se encontró entre los peores resultados. Jadue 
(1992) estableció que la adquisición de conceptos se relaciona estrechamen­
te con el rendimiento obtenido en el primer año de escolaridad (.72 p<.05). 
Esta autora hace una consideración que es valiosa de destacar, pues relacio­
na la adquisición de conceptos con el nivel sociocultural de la familia. Este 
nivel se asocia a su vez al nivel socioeconómico y, por lo tanto, habría una 
relación indirecta con el desempeño obtenido durante el primer año.

Todos los estudios abocados al nivel socioeconómico abordan la in­
fluencia de éste desde distintos prismas. Se reconoce una relación 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 dificulta los resultados que pueda obtener un alumno, sea 
por el nivel cultural que pueda tener la familia potenciado por el nivel 
socioeconómico, sea por las posibilidades de acceso a materiales educati­
vos, colegios de mejor calidad de enseñanza, etc. No hay, empero, una con­
clusión definitiva, pues las definiciones de nivel socioeconómico varían tanto 
en lo conceptual teórico como en las operadonalizaciones hechas en los 
estudios, y no hay índices de comparación que permitan afirmaciones más 
concluyentes de la correlación estudiada. Sin duda dicha correlación exis­
te, pero hace falta depurarla más y establecer una metodología 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
tión se pueden clasificar en dos categorías: características personales (género, 
años de experiencia, asistencia, etc.) y prácticas instruccionales (estrategias en 
sala de clases, frecuencia de tareas, evaluación, planificación, etc.).
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a. Características personales
Seis de los estudios revisados se centran en variables personales del profe­
sor. Las variables estudiadas son género, nivel de formación, perfecciona­
miento y entrenamiento in Service, años de experiencia, compromiso profe­
sional, satisfacción laboral y condiciones laborales, asistencia, dominio de 
la materia que enseña, número de cursos o secciones a los que hace clase, y 
expectativas.



(1) Género. Sólo uno de dos estudios concernientes a esta variable en­
cuentra una relación significativa entre el género del educador y el rendi­
miento de los alumnos (Psacharopoulos y otros 1991), aunque únicamente 
en el nivel de tercero básico (se estudiaron tercero y cuarto básico) y para la 
asignatura de matemáticas (para la variable maestra, Beta=-1.325, significa­
tivo al 5 por ciento). Esta misma variable, para castellano, no resultó signi­
ficativa en ninguno de los dos cursos. En el segundo estudio, la variable no 
resultó significativa. En la revisión 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 relación contraria. Por su parte, Arancibia (1988) no repor­
ta ninguna relación significativa clara entre cinco estudios revisados a este 
re.specto.

(2) Nivel de formación (que incluye toda experiencia de formación realiza­
da antes de ejercer). Esta variable fue analizada en los mismos dos estudios 
anteriores, y apareció como significativa en uno de ellos (Psacharopoulos y 
otros 1991), donde simplemente se distinguió entre profesores graduados y 
no graduados de la universidad, encontrándose un mejor rendimiento en 
los alumnos de los primeros, tanto para tercero como para cuarto básico 
(Betas= 2.570, 4.453, 2.1, 4.418 para matemáticas y castellano en tercero y 
cuarto básico respectivamente, todos significativos al 1 por ciento). De los 
68 estudios revisados por Vélez y otros (1993), 31 revelan una relación posi­
tiva entre los años de formación 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 título, en comparación con aquellos que no lo poseen. Muelle (1984) 
encuentra un efecto positivo de esta variable solamente para cuarto, sexto 
y octavo básico, y no así para los cursos menores. En conformidad con esta 
tendencia poco concluyente, de ocho estudios revisados por Arancibia 
(1988), pocos reportan una relación clara de la formación docente con el 
rendimiento.
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(3) Perfeccionamiento y entrenamiento "in Service" (que incluyen todas las 
experiencias de formación una vez ejerciendo). Cinco de los estudios revi­
sados estudian esta variable; de ellos, sólo 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 inversión por parte de la escuela en formación de los docentes. 
De hecho, como ya se vio antes, este estudio encuentra que la calidad del 
docente está determinada no en función de los años de servicio ni del per­



feccionamiento docente, sino del grado de manejo y  conocimientos de la 
asignatura que el profesor imparte. Concordante con esto, sólo uno de ocho 
estudios revisados por Vélez y otros (1993) arrojan una relación significati­
va de la variable capacitación en servicio con logro educativo, siendo ésta 
negativa. Asimismo, Muelle (1984) encuentra una relación negativa de esta 
variable con rendimiento en Chile, y ninguna correlación con rendimiento 
en un estudio en Perú, agregando que la capacitación 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 capacitación, solamente uno encuentra una relación 
significativa con rendimiento. La misma tendencia se observa en la revi­
sión de Arancibia (1988).
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(4) Años de experiencia. Ésta es una de las variables más estudiadas en 
relación a las características personales del profesor. Tres de cinco estudios 
la encuentran significativamente asociada con el rendimiento escolar 
(Psacharopoulos y otros 1991; Guadam uz 1991; U nesco 1994). En 
Psacharopoulos y otros (1991) se encontraron los siguientes coeficientes beta 
para los años de experiencia; 0.083 y 0.086 para matemáticas y castellano 
respectivamente en tercero básico (ambos significativos al 5 por ciento) y 
para cuarto básico, -0.034 en matemáticas (no significativo) y 0.180 para 
castellano (significativo al 1 por ciento). Unesco (1994) encuentra una co­
rrelación de -0.078 entre años de experiencia y rendimiento en matemáti­
cas, y de -0.049 para lenguaje (ambas significativas con alfa=0.01). Es de 
notar que ambos estudios son contradictorios, encontrándose en uno una 
correlación positiva y en otro una negativa entre años 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 relación significativa entre 
experiencia y rendimiento es el reportado por Guadamuz (1991) en Guate­
mala, donde se encontró una diferencia en el rendimiento entre alumnos 
con profesores con más de cinco y menos de cinco años de experiencia, a 
favor de los primeros (no se indican niveles de significación).

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

(5) Compromiso profesional, satisfacción laboral, condiciones laborales. Estas 
variables fueron estudiadas en la investigación de Arancibia y Álvarez 
(1991), no encontrándose un efecto claro de las dos primeras en el rendi­
miento de los alumnos, sino solamente de la última (condiciones labora­
les). Por su parte, la revisión realizada por Arancibia (1988) reporta efectos 
negativos de la variable rotación de los profesores en dos investigaciones, y 
efectos positivos del salario en tres de ellas. La satisfacción laboral no apa­
rece asociada a rendimiento en ninguna investigación revisada por esta 
autora.

184 Violeta Arancibia

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

(7) Dominio de la materia que enseña. 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 capacitación y perfeccionamiento docente 
afectan el rendimiento de los alumnos principalmente por vía del mejor 
dominio que adquieren los profesores de la materia que enseñan 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 está en relación 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 FuUer y 
Clarke (1994) reportan una relación significativa entre el dominio de la 
materia que se enseña y el rendimiento de los alumnos.

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

(9) Expectativas de los profesores. Éstas aparecen significativamente rela­
cionadas con el rendimiento en dos de tres estudios. McGinn y otros (1992)



reportan que las expectativas de los profesores se encontraron asociadas 
con la repetición, tanto según número de cursos que se esperaba que el 
alumno completara, como en cuanto a la probabilidad estimada de que 
aprobara el año. A su vez, Himmel y otros (1984) encontraron una correla­
ción 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, sólo Arancibia (1988) reporta estudios relacionados con esta varia­
ble, encontrándola claramente relacionada con el rendimiento.
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b. Prácticas instruccionales y de manejo
En esta sección nos referimos tanto a las prácticas 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 aquí son estrategias instruccionales, frecuencia y número de tareas, 
disponibilidad de textos escolares, manejo de la sala de clase, evaluación y 
planificación.

(1) Estrategias instruccionales. Esta categoría incluye el tipo de prácticas 
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 prácticas activas en comparación con las 
pasivas, y un efecto positivo de las prácticas 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 revisión de 
la materia anterior, una introducción al tema, una práctica guiada, práctica 
independiente y envío de tareas a la casa. McGinn y otros (1992), por su par­
te, encontraron que los profesores con menores tasas de repetición tienden 
a invertir más tiempo en las cuatro materias principales (lengua, matemáti­
cas, ciencias y estudios sociales). Además, y especialmente en el primer 
grado, los profesores con baja tasa de repetición tendían a invertir casi dos 
horas más en matemáticas 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 FuUer y Clarke (1994) tres de ocho estudios de­
mostraron un efecto positivo de la pedagogía activa frente a la pasiva. Los 
efectos positivos de la pedagogía activa parecen ser mayores en el estudio 
de Vélez y otros (1993), donde seis de ocho estudios mostraron una correla­
ción significativa positiva con rendimiento. Por su parte, Arancibia (1988)



también reporta efectos significativos tanto del estilo de la enseñanza (acti­
va, pasiva, participativa o no, etc.) como de la metodología específica utili­
zada, En esta revisión se destaca el efecto positivo de las metodologías acti­
vas, de descubrimiento e innovadoras, haciéndose énfasis además en el efec­
to negativo que tienen los estilos demasiado directivos sobre la creatividad 
y capacidad crítica de los alumnos. Además, se destaca la importancia de 
prestar atención diferencial de acuerdo con las necesidades de los niños, 
fomentar el aprendizaje autónomo y el uso de experiencias significativas, y 
tomar en cuenta a la familia y variables culturales, para adecuar a los niños 
el lenguaje utilizado en el salón de clase.

(2) Frecuencia y número de tareas enviadas por el profesor. Esta variable apa­
rece como significativa en sólo uno de tres estudios revisados (Rugh y otros 
1991), donde se encuentra que los profesores que utilizan, entre otras prác­
ticas, el envío de tareas como estrategia instruccional, tienden a ser más 
efectivos que el resto. Los estados del arte revisados, sin embargo, tienden 
a ser algo más concluyentes al respecto: Fuller y Clarke (1994) encuentran 
un efecto significativo en 9 de 11 estudios; Vélez y otros, un efecto positivo 
significativo en 12 y negativo en 2 de 28 estudios; mientras que Schiefelbein 
y Simmons (1980) encuentran una correlación positiva de frecuencia de ta­
reas con rendimiento, en 6 de 8 estudios revisados.
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(3) D isponibilidad de textos escolares. Haddad y Holsinger (1991) y 
Raudenbush y Bhumirat (1992) encuentran una relación 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
ción entre materiales usados al interior de la sala de clase y rendimiento. 
Los estados del arte concuerdan con estos resultados, encontrándose en 
general una relación 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 correlación encontrada es de 0.09, mientras que en 
Irán 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
gún 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 niños.



(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 relación significativa de esta variable con 
rendimiento. Arancibia y Álvarez (1991) encuentran que las variables de 
poder efectivo (o sea, el profesor logra con facilidad que los alumnos se dis­
pongan a trabajar) está positivamente relacionada con rendimiento. Tam­
bién aparece como significativo el refuerzo social, vale decir, la situación en 
que el profesor refuerza oportunamente las conductas positivas y lo hace 
otorgando responsabilidades especiales. Por su parte, McGirm y otros (1992) 
reportan que los profesores con baja tasa de repitenda son más propensos a 
solicitarles a los estudiantes que dirijan la lección, mientras que los profe­
sores con alta tasa de repitenda tienden más 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 
administración de la sala de clases aparece como la más 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 número 11. Por su parte, Arancibia (1988) reporta que los resul­
tados de las investigaciones revisadas inclinan la balanza hacia un clima de 
la sala más bien relajado, más humano, menos tenso, con énfasis del refuer­
zo positivo en lugar del negativo.

(5) Evaluación. Variable referida a si los profesores evalúan a los alumnos 
durante el desarrollo de la clase. Se revisaron dos estudios relativos a esta 
variable (Arancibia y Álvarez 1991 ; Rugh y otros 1991), ninguno de los cua­
les arrojó una relación significativa con rendimiento. Por su parte, los esta­
dos del arte confirman esta tendencia, clasificándose esta variable en deci­
moquinto lugar en el listado de Wang y otros (1993) y encontrándose en 
Vélez y otros (1993) sólo dos estudios de cuatro con una relación significa­
tiva de esta variable con rendimiento (relación negativa). Arancibia (1988) 
reporta una relación positiva del uso de evaluaciones formativas con rendi­
miento de los alunmos en dos investigaciones.
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(6) Planificación. Se refiere a la preparación que hace el profesor de la 
clase, generalmente medida en términos del tiempo invertido en plaiüficar 
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 subcategorías: variables estruc­
turales {infraestructura, proporción p rofesor/a lu m n o), del curso, 
organizadonales (clima y estabilidad laboral), y variables del director,

a. Variables estructurales
(1) Llrbano/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, según se trate de escue­
las rurales o urbanas: el estudio de Raudenbush y Bhumirat (1992) observa 
un efecto más pronunciado de la variable relativa al nivel socioeconómico 
en las zonas urbanas que en las rurales; y en el de Raudenbush y otros 
(1991) se encuentra que el efecto de la educación preprimaria es más 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/pública. Guadamuz (1992) encuentra que, para el caso de Gua­
temala, el rendimiento es más elevado en las escuelas privadas que en las 
públicas. 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) Proporción profesor/alumno. En tres de cuatro estudios revisados esta 
variable se encuentra asociada al rendim iento de los alum nos. 
Psacharopoulos y otros (1991), sin embargo, la encuentran significativamente 
relacionada con el rendimiento solamente en el nivel de tercero básico (Beta: 
-0.111 y -0.132 para matemáticas y castellano, respectivamente, significati­
va al 1 por ciento) y Guadamuz (1993) encuentra una relación negativa sig- 
rúficativa de esta variable con rendimiento, pero solamente en matemáti­
cas. En el estudio de Raudenbush y Bhumirat (1992) también se encuentra 
una relación 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 relación positiva significativa de esta 
variable con rendimiento en 2 de 21 estudios, y una relación negativa signi­
ficativa en 9 de ellos.

(4) Infraestructura. Se consideran dentro de esta categoría variables tales 
como la calidad de la construcción escolar, la disponibilidad de instalacio­



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 proporción de construcción 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 físicas, aunque menor que el efecto de los insumos y materiales 
humanos. En el estudio de Psacharopoulos y otros, por otra parte, se en­
contró una relación positiva entre la presencia de electricidad y el rendi­
miento: Beta= 2.074 (significativa al 5 por ciento) y 1.17 (no significativa) en 
matemáticas y castellano para tercero, respectivamente, y 3.748 (significati­
va al 1 por ciento) y 1.705 (significativa al 5 por ciento) para cuarto año. 
Finalmente, el estudio de Guadamuz encuentra una relación positiva de 
las instalaciones con rendimiento, pero sólo en matemáticas.

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 relación positiva de infraestructura (mobiliario, electricidad y 
agua corriente) con rendimiento, mientras que sólo dos de ellos revelan 
una relación negativa. Llama la atención que entre los estudios revisados 
en el exhaustivo estado del arte realizado por Wang y otros (1993) no apa­
rezca ninguna alusión a las instalaciones físicas como factores influyentes 
en el rendimiento.

(5) Inversión en materiales. Los dos estudios revisados que contemplaron 
este factor encontraron una relación 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, encontrándose en general una relación 
positiva entre ambas variables (19 de 26 en Fuller y Clarke 1994; 13 de 17 en 
Vélez y otros 1993).
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(6) Remuneración de los profesores. Esta variable fue estudiada en el estu­
dio de costo efectividad de Haddad y Holsinger (1991), no encontrándose 
un efecto claro en el rendimiento de los alumnos.
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b. Variables del curso
(1) Unigrado/muUigrado. Psacharopoulos y otros (1991) encontraron efec­
tos contradictorios de esta variable, ya que para matemáticas en tercero se 
encontró relacionada negativamente con rendimiento (Beta= -1.325, signif, 
al 5 por ciento), mientras que para castellano en tercero y matemáticas en 
cuarto la relación fue positiva (3.11 y 1.947 respectivamente, ambos signifi­
cativos al 1 por ciento). Para castellano en cuarto año no se encontró rela­
ción significativa. Sin embargo, es de notar que en estos estudios se 
correlacionó específicamente con rendimiento la variable "Escuela Nueva", 
es decir, si la escuela pertenecía o no al Programa de Escuela Nueva de 
Colombia, de la cual una de las características es contar con cursos 
multigrados. En el estudio de Rugh y otros (1991) en Pakistán, se encontró 
que la proporción de profesores efectivos era mayor en los cursos de grado 
único que en los multigrado. Ninguno de los estados del arte revisados 
hace alusión a esta variable.

(2) Tamaño del grupo instruccional. Entre los estudios revisados sólo dos 
toman en cuenta esta variable (McGinn y otros 1992; Guadamuz 1991) y 
ninguno encuentra una asociación significativa con el rendimiento de los 
alumnos. Por otra parte, sólo 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 
número de alumnos por sala con rendimiento, aunque contradictorias.

(3) Rongo 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 
relación 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 observó que aquellas escuelas con menores tasas de ausentismo y rota­
ción del profesorado (variables definidas como índices de un mejor clima 
instruccional) obtenían mayores tasas de logro en sus alumnos.



d. Variables del director
(1) Entrenamiento del director. Sólo el estudio de Cummings y otros (1992)
en Sri Lanka reporta una relación positiva significativa de esta variable con 
el rendimiento de los alumnos. La variable fue definida en este estudio 
considerando si el director recibió o no entrenamiento específico respecto 
de cómo desarrollar una gestión más centrada en su escuela y proyectos 
innovadores al interior de ella. Se encontró 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 revisión 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 relación positiva de los años de formación del director con el rendi­
miento, dos una relación negativa, y seis de ellos no encontraron relación 
alguna. En este mismo estado del arte se reportan tres de tres estudios que 
revelan una relación negativa entre los años de experiencia del director y el 
rendimiento de los niños.
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(2) Gestión. Se incluyeron dentro de esta categoría variables tales como el 
grado de delegación e iniciativa de la gestión, el grado en que se fomenta la 
participación de los profesores en la toma de decisiones, y la centralización y 
formalización de la gestión. A este respecto, Guadamuz (1992) encontró una 
relación negativa significativa entre el rendimiento de los alumnos y la varia­
ble formalización, pero no así con la variable centralización de la administra­
ción. Por su parte, el estudio de Cummings y otros (1992) en Sri Lanka no 
encontró una relación clara entre las variables iniciativa y delegación de la 
gestión con el rendimiento, aimque 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 gestión sobre el rendimiento de los alumnos, 
excepto aquellas variables relacionadas con la evaluación de los docentes.

Por su parte, los estados del arte revisados encuentran algunas rela­
ciones interesantes entre las variables gestión y rendimiento. Por ejemplo, 
Fuller y Clarke (1994) encuentra efectos significativos de las siguientes va­
riables: "evaluación del personal por parte del director" (3 de 4 estudios) y 
"visitas de inspección a la escuela" (2 de 3 estudios). Sin embargo, en el 
estado del arte realizado por Wang y otros (1993) esta variable no parece 
muy importante. De im listado de 29 variables consideradas por estos au­
tores, la variable políticas y administración de la escuela aparece como la 
cuarta menos importante.
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(3) Calificación del director por los profesores. Guadamuz encontró, en su 
estudio para Guatemala, una relación positiva significativa entre la califi­
cación 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. S íntesis y conclusiones

3.1 Síntesis de resultados

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

a. Variables del niño
En relación a estas variables, las cuatro que aparecen con un mayor grado 
de significancia en el rendimiento son; el hecho de que el niño posea recur­
sos internos y ciertas variables cognitivas, los antecedentes preescolares, la 
repitencia y el estado nutridonal del niño.

(1) Recursos internos y variables cognitivas. Destaca la importancia de que 
se desarrollen en el niño algunas habilidades cognitivas y algunos recursos 
internos, tales como la autoestima, las expectativas de autoeficacia y la 
motivación interna. Pareciera que estos recursos se transforman en media­
dores del aprendizaje en el niño, 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 niños.

(2) Antecedentes preescolares. Esta variable aparece con un alto grado de 
significancia. Por tanto, es importante el aumento de la cobertura en la edu­
cación preescolar, pues dicha fase permite al niño desarrollar algimas habi­
lidades y conceptos básicos, necesarios para un mejor aprovechamiento de 
la experiencia escolar.

(3) Repitencia. Las investigaciones corroboran que no constituye solución 
a las dificultades y atrasos escolares de los niños, manteniéndolos en una 
situación de desventaja. Por lo tanto, resulta necesario buscar otras estrate­
gias, tales como la atención diferenciada a los niños con dificultades y el 
complemento a los repitientes con estrategias de apoyo y refuerzo.
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(4) Proximidad casa/escuela. Llama la atención el grado de injerencia de 
esta variable en el rendimiento. Resultaría 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
ción con la comunidad y el sentido de pertenencia a ella.

(5) Nutrición. En relación a esta variable, es importante considerar que 
las investigaciones sugieren, por lo general, que el estado nutricional del 
niño y la nutrición no aparecen con una correlación significativa con el ren­
dimiento. Sin embargo, el porcentaje de desnutrición del niño sí muestra 
algún grado de significancia.

b. Variables de la familia
De acuerdo al análisis 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 relación a las exigencias escolares. Lo principal es que el 
niño necesita sentirse seguro de sí mismo y de su entorno para desarrollarse 
integralmente, tanto en el ámbito escolar como en otros. Todas las actitudes 
positivas y de acogida de parte de los padres, que otorgan un marco de refe­
rencia cálido y afectuoso, van a posibilitar este sentimiento de seguridad.

(2) Variables socioculturales. Se rescata la gran influencia de la educación 
de los padres y el nivel socioeconómico de la familia. Ambos puntos están 
estrechamente relacionados con el desempeño escolar de maneras directas 
e indirectas. Lo importante es determinar más específicamente los meca­
nismos de influencia de ambas variables y, de algún modo, controlar o re­
vertir sus efectos.

Huelga decir que el rol socializador de la familia es el núcleo esencial 
que determina la posterior inserción del niño al sistema formal de educa­
ción, pues en sus primeros años el niño 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 planificación más desglosada de la ense­
ñanza según el perfil de los alumnos, sería oportuno crear formas de diag­
nóstico que permitan rastrear procesos previos de socialización 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 más claramente relacionados con el rendimiento, y ambos aluden 
al ejercicio de su rol docente: dominio de la materia que enseña y prácticas 
utilizadas en la sala de clase. Variables personales tales como sexo, edad y 
experiencia no muestran un patrón 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 señalan 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 enseña.

(2) Prácticas en sala de clases. En general, los resultados sugieren una ma­
yor efectividad de prácticas 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 mayoría de las prácticas 
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 enseñanza más centrados en el alunrno. Tam­
bién se deduce la conveniencia de ponderar en investigaciones las varia­
bles con efecto positivo sobre el rendimiento, tales como formas de evalua­
ción, secuencia de las actividades instruccionales y tipo de actividades.

(3) Perfeccionamiento. Llama la atención que esta variable no se muestre 
significativa en los resultados, ya que se suele considerar un factor influ­
yente en las dos variables antes citadas como positivas en el rendimiento. 
Estos resultados sugieren que las experiencias de perfeccionamiento no 
estarían abocadas a mejorar las condiciones en las dos variables anteriores 
(dominio de la materia y prácticas 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 más claramente en el rendi­
miento de los alumnos son aquellas relacionadas con aspectos materiales, 
tales como calidad de la construcción 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 físicas. Podemos descartar par­



cialm ente esta h ipótesis, dado que hem os tratado con estud ios 
multivariados, que se preocuparon especialmente por controlar el efecto 
de otras variables intervinientes. Esto concuerda con los hallazgos relati­
vos a la inversión 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 mayoría de los estudios sugiere que esta relación es 
mayor cuanto menor el nivel socioeconómico de la escuela.

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

3.2 Jerarquía de factores estudiados
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El Anexo 2 muestra las variables analizadas por áreas consideradas en esta 
revisión e indica, para cada una, el número de estudios que la tratan y de 
resultados que arrojan una relación significativa.

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

Repitencia 5 5 1

Cercanía casa a la escuela 3 3 1

Presión de los padres 3 3 1

Recursos internos 15 14 0,9333

Antecedentes preescolares 7 6 0,8571

Nivel socioeconómico 13 11 0,8462

Estrategias instruccionales en sala de clase 6 5 0,8333

Educación de los padres 12 9 0,75

Edad 8 6 0,75

Variables cognitivas 8 6 0,75

Asistencia y duración 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

Proporción profesor/alumnos 4 3 0,75

Construcción 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 cercanía 
de la escuela y la acción 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 educación preescolar, el nivel socioeconómico 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 política de mejoramiento de la calidad de la educación 
de los más pobres son: la educación de los padres (en especial la escolari­
dad de la madre), la edad y las habilidades cognitivas de los niños, la asis­



tencia a clases y la duración de la jomada escolar. También favorecen el 
rendimiento los recursos educacionales en el hogar, las altas expectativas 
de parte de los profesores y de los padres en relación al rendimiento de los 
alumnos, una adecuada proporción de alumnos por profesor y una ade­
cuada construcción escolar e infraestructura.

3.3 Implicancias en materia de políticas educativas
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Como indican los resultados, la dinámica del proceso educativo está deter­
minada por una multiplicidad de factores que interactúan, y cuyo efecto en 
el rendimiento de los alumnos depende de aspectos culturales, económicos 
y demográficos. Así, por ejemplo, se observa que la influencia de modifica­
ciones en aspectos tales como el acceso a educación preescolar, la provisión 
de insumos materiales y las prácticas escolares, estará modulada por otros 
factores como la administración escolar y de la clase, las actitudes de la 
familia, el nivel socioeconómico del hogar, etc., que también deben ser con­
siderados para generar políticas efectivas. Desde esta perspectiva, toda 
política 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
ción a través de modificaciones en variables típicamente llamadas directas, 
tales como las prácticas instruccionales, los insumos materiales, los textos 
escolares, etc. Si bien en esta revisión tales variables aparecen como impor­
tantes, se observa que dicha importancia puede estar fuertemente modula­
da por factores intrínsecos 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 niño— 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 valoración de la educación como 
medio para el acceso a mayores oportunidades, valoración que es transmi­
tida en cierta medida a los hijos y que eleva la motivación intrínseca de 
éstos. Esto, como se ha observado, tiene incidencia en un mayor logro esco­
lar. Variables psicológicas de los padres — tales como la valoración que ten­
gan de la educación— afectan las predisposiciones de los niños al estudio, 
las cuales a su vez tienen una influencia en el desempeño escolar. También 
variables mediadoras tales como el sentimiento de seguridad en el niño y 
su autoimagen general y académica, establecen un puente entre las con­
ductas y actitudes paternas y el logro del niño. 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 desempeño escolar.
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Las consideraciones precedentes sugieren que la mejor manera de 
utilizar esta variable para mejorar el rendimiento de los niños no pasa ne­
cesariamente por afectar el nivel de escolaridad de los padres; más eficaz 
puede ser influir en conductas o actitudes que actúan 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 está 
directamente correlacionada con el rendimiento académico de sus hijos. Es 
posible que a mayor escolaridad, mayor también sea la estimulación 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 psicológicas de niños y 
familias no son consideradas como factores directos y alterables, por lo cual 
generalmente se marginan en la planificación de políticas orientadas a ele­
var la efectividad de la educación. En este estudio se observa una vez más 
su alta incidencia en los resultados de la dinámica escolar. Por ello, es de 
suma relevancia incorporarlas en la discusión y búsqueda 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—están fuertemente relaciona­
das con el nivel socioeconómico (NSE), uno de los principales determinan­
tes de la inequidad en la educación. En este sentido, es importante destacar 
el planteamiento de Himmel y otros (1984), según el cual el NSE es una 
variable condicionante del proceso educativo, lo cual implica que los efec­
tos de otras variables, más directas, están mediatizados por este factor. Las 
conductas, variables psicológicas y representaciones sociales acerca de la 
educación que son características de cada NSE, pueden explicar parte de 
este fenómeno condicionante.

Al considerar la multiplicidad de factores que afectan el rendinüento 
de manera conjunta, no podemos soslayar el problema de la educación pre­
escolar. Al respecto, no basta con aumentar su cobertura ni los planes 
asistenciales que la acompañan (que aparecieron como variables relevantes 
para un mejor rendimiento), sino que se debe generar instancias de caHdad 
que permitan desarrollar en el niño las habilidades cognitivas que requiere 
para un mejor aprovechamiento de la educación básica. Estas habilidades 
se transforman en elementos mediatizadores que le facilitan mayores lo­
gros escolares. Debe considerarse, entonces, no sólo la cobertura, sino muy 
especialmente la calidad de la educación preescolar para reducir las dife­
rencias existentes entre niños de diferentes estratos socioeconómicos. 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 niños. 
Prawda y Vélez (1992) postulan que existen dos criterios para incrementar 
la oferta de educación preescolar: uno de equidad social y otro de índole 
pedagógica" (p. 25). En lo referido a la equidad social, sostienen que se 
debería incorporar una mayor cantidad de niños a la educación preescolar, 
y subrayan el criterio pedagógico de "otorgar más años de estimulación 
temprana a niños de hogares carenciados" (p. 25). Las políticas referidas a 
la educación preescolar deberían considerar además el mejoramiento de 
infraestructura, mayor personal calificado, la incorporación de la familia, y 
otras variables.

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

Pese a estas falencias, se ha visto en países desarrollados que una 
estrategia central para el mejoramiento de la educación es la capacitación 
docente, la cual permitiría a los profesores un mayor repertorio de prácti­
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 diseñado, que se traduzca en un cambio sosteni­
do en el curricolo. Además, debe lograrse una comprensión compartida en 
tomo a la naturaleza del cambio y cómo lograrlo (Arancibia 1994). Ello re­
queriría comprobar, en la práctica, la transferencia en la sala de clases de 
los contenidos y habilidades que se enseñan 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 capacitación y que 
vuelve a la escuela a implementar los cambios aprendidos, puede en­
contrarse con una gran resistencia por parte de la institución 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 características propias de la escuela 
— su cultura organizacional, clima, estilo de gestión, etc.— . Dada la re­
levancia del quehacer pedagógico, y de la riqueza que las experiencias 
de perfeccionamiento pueden llegar a aportar a las escuelas y al m ejo­
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ramiento de los desempeños de los alumnos, no se puede desvincular 
al profesor de la organización 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 administración escolar, su equipo de trabajo y su estructu­
ra de funcionamiento (Reynold y Parker 1992, en Espinoza y otros 1995). 
Dentro de estas características se menciona la presencia de un sentido de 
misión y proyecto en la escuela, con metas claramente establecidas; fuerte 
identidad institucional, y un ethos escolar positivo según el cual los profe­
sores se sienten identificados con su escuela {Arancibia 1988; Tedesco 1992; 
Zárate 1992; Krug 1992, en Espinoza y otros 1995). Además se mencionan 
factores propios del director, como es su capacidad para ejercer un fuerte 
liderazgo instrucdonal mediante su capacidad para tomar decisiones y com­
partir puntos de vista, resolver problemas, tomar iniciativas, aprovechar 
los recursos, articular una visión 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 desempeño de los niños, dada su importancia para 
las políticas educacionales.

Cabe preguntarse cómo debe intervenirse sobre estos aspectos de 
manera conjunta, considerando que el problema del rendimiento y eficien­
cia de la educación no sólo afecta a las personas en cuanto individuos, sino 
que además implica un costo social y económico 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 
afectaría, para el año 1990, a aproximadamente 10.033.982 niños. El costo 
económico de estos índices de repitencia es estimado entre 1.000 y 4.200 
millones de dólares. Si proyectamos conservadoramente estas cifras a Chi­
le, el costo estimado de la repitencia es de aproximadamente 100 mülones 
de dólares. Ante esto, se hace imperioso buscar estrategias distintas que 
contemplen las necesidades diferenciales de los niños y sus dificultades de 
aprendizaje, a fin de constituir una alternativa real y eficiente a la repitencia.

Si suponemos que las políticas e intervenciones educacionales se ba­
san en los resultados de investigaciones producidas en esta área, es legíti­
mo preguntarse por qué han tenido tan poco efecto para los niños con ries­
go escolar y para la calidad de la educación en general, y por qué las inver­
siones realizadas en educación 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 análisis. Por ejemplo, 
se reconoce actualmente que los padres son cruciales para el aprendizaje 
del niño, que muchos niños pobres dependen del alimento que reciben en 
la escuela para su manutención nutritiva, y  otros factores de alta injerencia; 
pero rara vez incluimos estas variables cuando diseñamos políticas, y me­
nos aún cuando evaluamos el éxito o fracaso escolar. Asimismo, no puede 
olvidarse que la educación es una política social y  debe articularse, por 
tanto, con las demás políticas: nutrición, vivienda, salud y otras. De no existir 
esta articulación, los esfuerzos orientados al mejoramiento de la calidad y 
equidad en la educación seguirán sin lograr los efectos esperados.

Pareciera entonces que el mejoramiento educativo pasa necesariamen­
te por la multidisciplinariedad. Una alternativa de inversión al respecto 
sería la conformación de centros comunales de apoyo a las escuelas, los 
cuales tendrían la función de asesorar a los miembros de la comunidad 
escolar (director, profesores, padres) en estrategias conducentes a mayores 
estándares de rendimiento en sus alumnos. Estas estrategias debieran com­
binar la multiplicidad de factores intervinientes, como son los referidos a la 
familia, a las características psicológicas de los niños, etc. Los centros co­
munales propuestos debieran componerse de profesionales de distintas 
disciplinas, que aporten a una mirada global de la situación que involucra 
a los actores de la educación en su conjunto.

Requerimos, en síntesis, 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 educación es una tarea inmen­
sa y compleja. Muchos pueden tener la impresión de que funciona bastante 
bien. Pero lo cierto es que los niños más pobres están altamente expuestos 
al fracaso y a ser expulsados del sistema, con lo cual ni el alumno ni el país 
podrán actualizar sus aspiraciones y potencialidades. Para enfrentar las 
dificultades postulamos un enfoque más integrador, con programas liga­
dos a la escuela, con un liderazgo comprometido, con mayor sensibilidad 
cultural, con participación de la comunidad en el diseño y evaluación de 
los programas, con desarrollo interdisciplinario en los profesionales de la 
educación, con flexibilidad en los enfoques, y con un apoyo resuelto en 
favor de nuevas perspectivas de investigación.
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y 101 de 9“  grado)

AnáLbisde regresión múltiple Logro en lectura:
-Prueba estandarizada de logro en lectura Del alumno

BRASIL 
Da Silva y 
Ribeiw<t983)

Analuar la relación entre rendimiento 
académico y las caracterkticas relacionadas 
con el orif^en toda ! del alumno y condiciones 
de la e«cu«^

7.111 nif»6 d e  1" a 8“ básico derivados de 
diseño miMistrai de un estudio anieriur, en el 
cual %t¡ d iv id ió  ia ciudad de Sio Pauk> en 
sactorec escolares, eiigiénduse en cada uno 
de eilotí un número proporciortal de alumnos 
en nrlación al total de alumrvofi del sector 
Para esta investigación se sortearon 
aleatoriamente l ^  escuelas { lü  por ciento 
del total), garantizando tma representación 
de lodos tos sectores

Análisis de varianza y análisis de 
rej^esión m últiple

Notas sernesiralta. en portugue« y 
maiemalicas de año aníerioi 
Promedio de generales de año 
anterior

Del niño 
i.X la familia 
De la escuela
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l ’ ro p in rr  un rrwxJeíude anilu>u> del 
rerviimiento en La aitigruitura de matematica

y Vifta dei Mar

^Maiumnub de 4“, b “ y 8“ bàs-icu dc 
est^leeimienUM educacionalt» lÍHcaU^ y 
pa iticu iam  de la» ciudad» de Valparabo

Análiiiü de regrcsiu« multiple Kendimiimlo cn maiemitn^» lAilemdo a 
ttavc!, de pruebita e»taluiari/,add^I

LX- W lamilla
LX k  c iicueia 
Del n im

EE UU
IM ji^d o  y Sixitt
(1993) 
de ést«S

bìvi»ti)i(<ir relación entre la percepción 
adecuada de laa m ad i»  de la capacidad 
cognitiva de loe hiios. con el logro acadérruc.) 
de Rorida

34 nitos, nìAiHi del EsUdo de Ronda, 
«mire 6 y ìZaftoe, en su mayoría blancos y 
de d ü .1* media, y su» madres del Estado

;\n ilis js  de varun/a
Convìación

ARGENTINA 
Donolo (1993) 
deftanvilia mleleiSuaJ

D^erm inar La influencia dei tamaño de la 
(amitia en el rendimiento escotar y en el 

CI) Rio Cuarto, Córdoba (Argentina)

180 alumnos de los grados 1" a 7“ de uní 
localidad m ral, uercana a la ciudad de

IJe la familia 
Del itifu'

EE LTJ
Eakeies y olrois 
(1994)

EiMudiar La relación existenle entre practica 
motivaciunales de los padree y loe logro» 
acad^icoe  de sus higis
teruan un año

107 nirtos, de nueve altos, de clase mc-du, 
que habían participado de un estudio 
longitudinal en Fullerton en 1979 cuando

Análisis de ». 
Fathanaly-

EEUU
Fe|gin(199,Si

idenüíicar la influm eía de variablee 
sociocullurales y familiar«» en la excelencia 
académica de alumnos judíos y asiática»

26,432 estudiantes de fl" grado de EE ü ü , 
proveniente* de 1.052 escuela» (397 |udio», 
864 aiuálico*, 9.658 blanco» y 1.293 negro»)

Analisi» lie  vananca 
Anàlisi» de regresión multiple

í V  la samilia 
Del alum

PORTUGAL
Fontartd
y  Fenvandes (1994)

Estableofr ic» efoclcis que tienen sobre ei 
reridimiento en malematicas de los niños e! 
uso de eutrategúis de autoevaluación 
profesores

G rupo control. 313 mitos de pnmana y s 
20 profesores
Grupo expenimnlal 354 niños y su» 25

Análisis de varm rU ui KendimiiTilo obtenido e 
de matemáticas

EEUU
Cinsburgy
Brunstem(i99,5;

Establecer las relaciones entre tres variable» 
de la conducta parenial, la motivación 
intrínseca y extrínseca de* ios alunviu» y el 
rendimiento académico de estos

93 ruAus de V  grailo y sus padres, entre 9 y 
12 años de 7 escuela» elementales de un 
distrito escoiat de Nueva Inglaterra

(  orrolacUm 
AnálHiisde n^rc

EEUU
C rolnick y otro»
fWl)

Estudiar la relación entiv peroepdon dc 
apoyo de los padre» a fa autonomia y el 
compromiso, motivación, compoitamienio y 
rendimiento en la escuela

456 n iñ i«  de 3“ a 6" grado de u 
urbano-rural de EE Uü"

Analisi» de vanan¿<i 
C orrelación

K en d im ien io  a ca d ém ic o  
y maiemáfita'.

Noia»

KEl'LítUC'A 
EXIMINICANA 
iluadam u/ (1941)

Establecer la» relacione» enlre vanabJe» 
esogena», mtetmc-dianaa y tíñales del 
rendimienío escolar

] 1.844 alumno» provemenle» do 198 
eacuela» publicas y 28 privadas 
Mueslfc-o estratificado por regiom-»

Kegiesiüii m u llir lemalica», caslcllaiu

GUATEMALA 
Guadamuü (1991)

Establecer las relaciones enln* 
caratlerifiticas del alumno, caraclcristica» 
de la escuela, caract^isticas del educador y 
el rwidim ienlrt escolar

36 escuela» (24 p>r ciento) de Guatemala inferencia di- medias

Evaluar el imparto de la inversión dc 
distinlos irwumo» escolare» en la mepta del 
rendirpHTito en portugue» y malemalica»

Escuela» rurales del noreste de Brasil, 
n^artida» en tres estado» distinto»

l'mmedio de nota» obtenida» en 1981 y 
en poriugue» y mate/naljca»

LHHI-:
Iieran y 
VilUrryei(199ü)

Invesligat la incidrticia 
alumno y  su familia en

i<* variable» del 
! reitoimlenfy e

38-i alumno» de 1er ciclo de ECBde 
est ueía» urbami-margínale» de 
Santiago de th iie

t. iiniparaciun de poiccntag*;. y 
tn-cuencia»
(No se irtoica nivel desigmhcac

. del ultimo año, dabificandiilas e: 
r  que .5 y mayor o igUal que S

IX-i .viuni 
IX- la tan
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U l l i L
i lunnu-1 V olruh.

IdcnliÍKaf ‘̂ ui' vdridblt’s di- Ub >->tud¡dda> 
akxian mas siii'nilkalivanu-mt eJ 
p rotciu  i'StoUr

Alumnoí. de •i" y H'’ ami ba-.ic.j 
subvcnciorudo», livcaU-« y niuniripaks .^uc 
rindu-ron la ^.-valuación PER j'JíG

¡ \ \  nicjb dv cstadlstKa di-^criptiv,! 
l<>.-grc-SKiri m u llip if

l’rormxiio .»btíiiido vn vi loy jo iii- oh(eiivo> 
!’ER Iporcerttual) l ‘*H3 »-n muti-niálicus y 
cabieJIann

L>d hogar 
Del colegio

llJ K g U lA  
1 iortacsu y Lner 
(1W3J

IdcTíllíicar las relaL-iunk-i cnlm  variabk-s 
lontcxtuali^, variables Individúale!» y el io^ro 
académico eri una muoiíra de nuHos turcos 
de la escuela primaria

221 aihcH» y I'*6 tiifta« d e  5" grado de una 
escuda estatal primaria en un dislriu» de 
cLa«e medta-bá|a de Ankara, lurquia

Análisis de regresuin Uigro vm lengu.1).-, matemalu as v » a-m las, a 
través de las nula» en estas asignaturas

í>el ruño

Cl ÍILE 
M u e 0 '« 2 )

Establecer l> relation c)ue existe entre la 
adqutsKiún de concepto« básico« y el 
reíidim ienlo escolar en nirioo «le bap NSE

ti36 furio« malriculados en pnmer arto báMOi 
(1990) en «.cuelas incorporadas al Plan 'KIO 
«m Valdivia, Chile

LorreUción \ota» ubícnidas ai firialijtar et 
primer ario basteo

Del mrto

EEUU
Kosmoeki y >Hru» 
(1990)

I-j^tudiar la relación entre vakiración de ia 
alíaixrttzación y iojpo académico 
Resaltar la importancia de La valoración de la 
aiíabeiii’ación, como un cumpui^ntc 
esencial i^ue debiera contener todo 
currku lo  escolar

611 nirtosde 16 escuelas etemenlales 
urbanas de la region noreste  del 
estado de Indiana

Correlación Logro im aniitu iica  y en teclura:
-Vtí-riula de h^tüdades basteas en lectura 

y anlmética

De la escuela

AW iEN TINA
M »ri*(I993j

Explorar U capacidad intelectual general (G) 
y la cupaicldad de pemamiento íormal y el 
e^ h te r ttí, relacionando estas variablis untn* si 
V cada una de ellas con el rendimiento

ES suielos de 1“ y 2“ grado d d  ciclo medio 
de una escuela de clase media y media alta 
de La ciudad de Buenos A in», Argenlirca

Correlación simple paraai y múltiple I'romedio de notas «lólenidas en Us 
asignaturasde matemáticas, geografía, 
historia, educación cívica

De) nirto ¡esfoerru 
y coeticu-nte 

intelecl uai)

AUSTRALIA 
MAnh (1992)

Relacionar el lo^ru académico con el 
autoconcepto especifico por ramo 
Miles, Australia

507 rurtos 7”  a 10“ grado de una escuela 
católica de mAus en Sydney, N ew  Soulh

Anaíisú estructural liig ro  académico:
Notas de prirrurr y segundo semestre del 
ario en que se hiao ei estudio, en <:ada 
asignatura

I2el mfto

ESPAÑA
y Corr»l

(1991)

Estudiar la reUoón entre el rendimiento 
escolar y la eaistencia de patrones (uniliates 
en relación con el p roaso de erwcAanza- 
aprendÍ2Ji|e

210 niños de l2 arios de 4 escuelas de la 
c iudad de Oviedo en  Esparta

AnaJisis esiadlsticu Kendall’s Tau-c I^ndim ii-n to  académicxi en lenguaje 
y matemáliras:
' .Notas

De la familia

1 HONDURAS 
M cCinn y otros (1992)

AnalLtar las retacumes existentes entre 
factores de nifWM y profesores, y repetición 
m  la escuela pnmatta en Honduras 

al a ñ o  anterior de los nifioB de la muestra). 
La muestra corresponde a 40 escuetas, 20 
con alU  Usa de repetición, y 20 con baja

1.255 nírtos de 2“ y 4“ arto, los padres de la 
mitad de la muestra (selecounados en (orma 
aleatoria) y b5 profesores (correspindienties

Diíenrncía de medias Tesl de espariül (nu se indica cuál) Del alumno 
Del profesor 
De la iarmJia

EE UU 
Newm«n y 
SteventKJn (1990)

Investigar la influnusa de las atrkiucione» d i­
éxito y fracaso en matemátuiaa y lectura, en 
«1 logro académico

4Ü1 niAos p«teneoentes a 4 escuelas 
elementales de Mineapolta (14Ó nirtos de 
2“ grado, IM de5® y105de IIT  grado)

Manova
Analuus de regresión

- Resultado» en escalas de- comprensión 
lectora y aritmética del WISC’

ixjgro esi lectura y aritmética:
Ixigro en el Wide Range Achievement 
Tesl (WRAT)"

TX:i niño

MÉXICO 
Pabíoii, P riw d*, 
Vékí£(1994)

AnalUar ka» «rfecta« de diversos Lnpuis en U 
calidad de la educacián primaria tan Mexkxi

M&56 alumnos de aliededor de 12 arios de 
edad que pioatulaban ingresar a «SKmelaB 
secundarias en México. 5! por ciento de 
niños y el resto de nirias

Análisis de regresión Tests «Ktaiidariaadcw de l»gm detiamiiUdos 
ad hoc

Del alumno 
De la familia

BOLIVIA Y 
GUATEMALA 
Psthnos y
PsAChAJTOpíMiio« (1992)

Deierrninar i i»  factores demográfico« 
y econórrucus que inciden en d  i«ndimiento 
escolar, y de qué manera lo hacen

5.614 niños bolivianos e itre  los 7 y los 
14 años. 2.974 niños guat^nailecoe 
entre 10 y 14 aftoa

Análisis de regresión multiple Kepeticiún o no de uno o más grados 
escolares

Del nim.
D e k  familia 
De la escuela
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EEUU 
Pierson y 
C:onneÍ (1992)

Estudiar ei e/ecto de repetir on curso en «I 
procesu de autorn^ulación. en ei 
Qompiomiso tMCoUr y en el rendimiento 
Bouiémico

247 r\iño6 de T  « 6“ lirado, pertenecienU'fc 
a una escueia suburbana y una escuela 
suburbatu-rural eEE UU EJe ellos, 74 
repitieron de curso el arto anterior. 69 eran 
niños de g,ran habilidad intelectual, 35 hierun 
promovidos cuando repitieroo los niños del 
prim er ̂ rupu y 69 perteneern ai curso en que 
actualrnimte «dan los niños repitientei

Análisis multivanado de variarua Kendimtenui «tademieo.
Niolas del año en curso
Pruebas estandaruadas de maJemáíicas
y k -riR uaie

EEUU 
P intrkh y 
OsGrooMt99Ú)

Examinar las relaciones exisitrntes entre el 
rendimiento y k>« componentes 
motivacionakSi y de aprendLca|e 
autorreguiadu de los niños

173 alumnos de T' grado de B daaes 
de ciencias y 7 de inglés de Michugan, 
predominax^menle blancos y de dase 
media^ 57,B por denlo de niñas y 42,2 por 
ciento de rúfts»

Ta i l a n d i a

l ’iliyanuw al y 
Keed (1994)

Identiíicar la relación entre el logro en 
matemáticas y variables de la íarrulia, 
autooincepto en matemáticas y expectativa! 
futuras

2U0niñosy I73m ñasde grado, delrc 
vecirvlano» econumicamenle diversos 
de Bangiioli

Path analysj lx>gn> t'í i  mak’ináticas 
Notas del año anterior 

 ̂ Piueba eslandart/ada

MÉXICO
Prawda y Vélea (1992)

AnalUar le« efectos que tienen en el 
rendimienlo v«nabi«i endógenas y exógenas 
al sistena educai ivo

Mut»treo aleatorio de 34.422 estudianU-s 
egresados de pnmana

Ri‘gr*sión m ullip le Examen en lenguaje y malemálicas

COLOMBIA 
Psachanofioutoc. y 
« ros  (1991)

Comparar loa resultados de "Escuela Nuirva" 
enn los de escueliei tradicionales, en 
término de varias características

3 OÜO estudiarles de 3'’ y 3'' año, de 1B7 
escuelas nuevas y 60 escuelas tradidonaies

Regresión múltiple Promedio de rL-fuiimiento en matemáticas y 
castellano, eslandari/ado en p|es 1. (x; 5U,s-10)

l >  U,s alumno 
I )(- la lamilla 
De la t‘bcuda

URUGUAY 
Rama (1991) 
familiares

Eatablecer la reladón enln- el rendimiento y 
ciertas condiciones sodoculturaks

1.091 familias de Montevideo y Tacuarembó, 
de alumniM de 4'̂  grado

Cumparación de porcenlai«. [A* Id lamilla 
(variables socii 
cuitufdies)

TAILAN D IA 
Kaudimbush y 
Bhumirat (1992)

Respaldar a travésde un sustento empírico 
la hipótesis de que el efecto en el logro 
académico de un aumento de los recursos 
eüucacionaleii, como son infraestructura, 
libra«, etc , depende de la utilidad asignada 
a estos n

417 directores. 3.803 profesores de 6“'grado 
y 9.76H niños de este mismo curso, 
pertenecientes a 12 regiones de Tailamdia, 
del área de Bangkok

Kegjr^ion m uilip ic De id escuela

fA ÍLA N D lA  
Uaudenbu&h y 
olnw (1991)

rXrlerrmnar el cJcvto de la educación 
preprimaria en el rendimiento wi 
matemálicds y lengua tliai, y determinar las 
relacmni» entre duho efecto y la aúna (rural 
urbana) y ei NSE

11 4-í2 alumnos de 3“ grado, i 047 
profesores y 3,931 residentes locales de .569 
escuelas, ».cogidas por muedreo 
estratificado por provincia

Análisis de regrtsi ,indan/jd(»s de rendir
U - U lanuiM 
LA; la i-scuc-ia

EEUU
Reedy U to (1994)

Analizar relaaonrs directas e  indinrctas 
entre variables de la iarrulia y  logro 
en matemiliuxs

] 68 niños |aporM*ses residentes por 
alrededor de dos años en EE UU, de ambu.s 
sexos, de 5" y 6" grado (sets cutsxss)

i'ath analysis

C H IN A
Reed y Wu (1994)

Estudiar ios, efetlos dd  nsvel 
socioecunómiCu, variables de la ¡amiiia ; 
autocunceplo en el rendimiento en 
malemáticds, tanto en niños con un CI 
normal, como superior

781 mnos de Ci sobre 130, y 8m3 niños deCI 
norrrral. de 5" y 6“  grado de nueve escudas 
púbJicas de regiones urbanas de laipei. 
China

PAKISTAN 
Rugh y oirtK (1991)

Determinar cuáles prá« ticas ins-truccionales 
son m is efectivas y cuáles men«>,c-n 
ticueUs mrales y urbanas de Pakistan

2fó cüisii*s Pakiataniiii de 4" y 3’’ grado de 
urdo, maicmáticas y ciencias, 134 urbanas 
y 114 rutales

Comparaci«! de porcenla)*’'



c n u . r
bdUb y oln>b Sl*/^2)

fXit-rmmar Ja incidencia en el rv'ndimienln 
cbcular de lob Obliim de aprcnduafe y 
dominancias \ »‘rehírales de lo» cstudU nto y 
de los estilos de aprvndíaa|«‘ de los d>K i-nlei*

443 alumnos urbanos y 3Ú0 dlumnos rurales 
(3R4 mu¡cn.-s y b-imbres), decscucUs 
de Vdidivia, 43 piulesores de los cursos 
evaluados

labia» de «.ontingc-naa 
Análisis d f  varian/a

Niílas lAicnidas en las asignaturas d>- 
nistona y rnaicmaticas

I3el runo 
Ü»4 pnjíesor 
Pe la lamilla

ISPANA
Sàura y  Garcia
de lab üayonas ()W ))

Ketacinrsar lo» ebtadios evulutiviw de lo# 
alumn>M, según la teoría de Fiagel, con #u 
rendirruentí» escolar

413 alumno» de 8“ nivel de LC13 de coU^io» 
urbamx>, periférico» y ruralea espaniiíes. 
cuyas edades están entre lo» 13 y I? año»

l  umpaiaciónde p}rcenta|e» Obtención o ru> del Graduado [^ 'iiia r  
(fir« ii/acion y aprxRsación del últim o grado
de Bc:;ií)

Del ruño

n o i^ N D A  
í>ecftcris y 
Soekaert» (W 3 )

Investigar la influencia de cognickini-íi 
esptciíicaa y wr»«imienios en la 
mlenciorutlidad para aprender y el logro 
en matemálicas

2] niños del uíiim o año de educación 
primaria (11 12 arms) de 9 escuela» de U 
reglón urbana de Leiden, NelKerland»

Análisis de correlación 
Análisis de regresión

i labilidad malemitica, para lu cual se usamn 
algunos ¡temes del "Dutch National 
Assesement ol Educational l ’ rogres» ' 
(Wipistr» 1988)

Del ruño

CH ILE
S ^ú lveda  y u4ros
cm T)

Dilucidar la eK.t!jtenc!a de ur\a posible 
relación entre la influertda docente y la 
conducía y rendí miento escola r de alumnos 
del curso lermíruü dei primer ciclo básico

Alumnos de 100 grupos-curso de dislintoK 
niveks sodoecunómicos y tifK» de colegio 
(pariieutare», subverteionados y 
munidpalee), pertenecientes a la» comunas 
de Vifia dei Mar, Valparaiso. Qwilpué y Villa 
Alemana -Se escogienm medianU* un 
pmcedimjento aleatorio, es!ratificado y  de 
aeignación proporcÍMiai

Analisi» de correlación de í ’earson Nuias terminale» en las asif^taluras de 
caslellanu y matemáticas de cada curso <m 
1984y 198S

Del profesor

REINO U N U X í 
S K a rp y o trc H ^ * )

rjeterminar las rrlaciunei« enlre ei 
rendimáenlo en ios pnmerus años de 
pninaria y cuatro vanable»; época de 
nacimiento, edad de inicio de ¡a escolaridad, 
posición de edad dentro del curso y longitud 
del periodo de escolaridad

Alrededor de 4-000 niños de 7 añus 0 meses 
a 7 aítíM  t i  meses, de 310 escuela» de 
Calet e Inglaterra

Diierencia» de medias 
Análisis de vanarv-a

Niveles de rendimiento en «igte», 
maiemática» y ciencias, ubicando a lo» niño» 
en cuairo niveles de rendimiento s«’gun 
resuiladii» de «valuación del Curriculum 
Naoom I

Del niño

NORUEGA
Skaalviic y  R a n k in ( t ^ )

Eatixiiar la# diíerencias de género en el 
aulDcxmarpto en matemáticas y verbal, la 
percepción de habilidad y  la mutívadón en su 
influencia en e l rendimienlo académico

356 niño» de 6*̂  grado 353 de V ' grado (18 
claeii!!« de 6" ;^adú nueve esc ueia» 
elecnenlaks y l7  ciase8de9"gr.ado de cinco 
escudas)

AN tW A Logro en el area verbal y matematica»: 
H idiiiidad para detiémpéfUr alguna» Ureas 

en ambas area»

Del ruño

EE UU
Skinner y otros ( 1990) 
el logro académico

Estudiar la relación entre las expectativas de 
control de éxito y fallas en la escueta y 
de Nueva York, pertenecientes a dase eodal 
media y  bayi

200 niños entre 9 y 12 años de 3", 4“, S^y 6" 
grado de urv» escuela siRiurbaiui del Estadu

Análittis multivaria Logni escolar en matemática» y lenguaje; 
- Nota»

Medida de logro m  Test Stanford"

Del niño

SRJ LAN KA 
Tatto y otros (1991)

Anali£ar en detalle I »  caracterísbeas de 
diveraos tipos d« pri^ram as de capacitación 
de profesores llevados a cabo en Tailandia, y 
establecer el e fe c to  de cada uno en varias 
medidas de efectivúiad, entre ellas, 
rtmdimksrUo de los niños

117 profesores de tres, tipos de programa de 
capacitación, seleccionados por muestreu 
estratifkadosegunsexo, edad y calificación 
prOfesK>nal, versus 50 profesores no 
erttnmadoe, para ei grupo control

Análisis de covanarua Tesis de matematica» lengua materna 
cspecialmenle diseñados para b  
investigación, basadus en el currfculu 
nacional de bn Lanka, perú no Iradtctonaie«.

De lo» profeaone#

ARGENTINA.
BOLIVIA,
COSTA RICA,
CHILE,
ECUADOR,
REPÚaUCA
DCM^rNK:ANA.
VENEZUEIA.
U ne«» (1994)

Eatabkoer las relaciones existenteseniree! 
lendimienlo en Iw  príirwros aft<» de escuela 
y ouederislica» de los niños, madres, 
eskabkdinienlos educacionales y profesores

20.Ki'2 alumnos de ens^iaruia básica (4" 
y 5“ año) de los países estudiadas

Regresión m ultiple I’ rueba» de logro en maiemáiieas y 
castellano, especialmente desarrollada»

Dei niño 
De U íamiiia 

la escuela
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Valaa y  Sovik (1W3)
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contrul del pmfesor y  U m otivation untrín»eca 
del alunvto en matemáUca6 y  &u en 
e*la área

^15 níludiantes de 7^ y 8" (^raiiu de lÜ 
escucíai. o í  N o rye j^  (83 mujeres y  88 
hombre, de 7® jurado, y 71 inu)em> y 93 
hombrea de 8“ grado)

Path analysis Logro en matemáticas 
Pruebas eslandanaada.s de matemáticas

[X-1 pmíesor 
fJel niño

EE u i ;
Vincent (1MS4)

Invckti^ar Us reioctonei. taui>a)es entre la 
am iniad, d  üempo dedicado a U tarea y Iok 
lof{,ru» escolar«.

107 nihiM. entre dcKC y ta íu iw a ru»  
pertírntcienles. a cuatro cursos de 7" año 
básku de (los escuelas básicas para negros 
en Chkago

Análisis de Currelai ion 
de Pearson

Kendíitucnto en prutAas «UndarLc.adds de 
logro en lectura

L>ei nino
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A n e x o  2

Variables ordenadas según número de estudios y 
proporción de resultados significativos

V A R IA B L E Total SiCNIF. Razóla

A p o y o  al co m p ro m iso  esco la r 1 0 0
C o n ta cto  p a d res-escu ela 1 0 0
C o n ta cto  pa d res-p ro feso res 1 0 0
In terés  p a d res p o r  estu dio  diario 1 0 0
Valor dado  a libreta d e  notas 1 0 0
A c t it u d  positiva  a estu d io  d e  noche 1 0 0
E vita ció n  d e  la co m u n ica ció n 1 0 0
A c e p  ta ció n-rech azo 1 0 0
C o m p ro m iso  p ro fesional 1 0 0
S a tisfacción  laboral 1 0 0 ■
C o n d icio n es  laborales 1 0 0
R a n go  d e  ed a d  d e  los a lu m n o s 1 0 0
R em u n era ció n  d e  los p ro feso res 1 0 0
A sp ira cio n es  ed u ca cio n a les 1 1 1
P roblem as d e  sa lu d 1 1 1
Libros p resen ta d o s  a los hijos

P ro v isió n  d e  req u erim ien to s  escolares básicos

1 1 1

p o r p a rte  d e  la fa m ilia 1 1 1
G asto en  ed u ca ció n 1 1 1
A c t it u d  p o sitiva  a co m p ra r m aterial 1 1 1
D iscu sió n  d e  m aterias con los hijos 1 1 1
M o n ito reo 1 1 1
V aloración de la e s c u d a 1 1 í

In ten cio n a lid a d  p ed a gó gica 1 1 1
H a cin a m ien to 1 1 1
N iv el socio eco n óm ico  p ro m ed io 1 1 1
P riv a d a -p ú blica 1 1 1
E stabilidad laboral 1 1 1
E n tren a m ie n to 1 1 1
C a lifica ció n  del d irecto r p o r los pro feso res 1 1 1
N ú m e ro  d e  cu rso s  o secc io n es  o a los q u e  en señ a 2 0 0
E va lu a ció n 2 0 0
P la n ifica ció n  d e  la clase 2 0 0
T am año d el  g r u p o  in stru ccio n a l 2 0 0
C o n d u cta s  d e  estu d io 2 1 0 ,5
E x p e rien c ia  laboral 2 1 0 ,5
R efu erz o  m otivación  in trín seca 2 1 0 ,5

R efu erzo  m otivación  ex trín seca 2 1 0 ,5

S ecto r u rb a n o -ru ra l 2 1 0 ,5
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G én ero 2 2 0,5
N ix x l d e  fo rm a c ió n , títulos 2 2 0 ,5
A sisten c ia 2 2 0 ,5

T iem p o  in stru cc io n a l i . I 0 ,5

V ariables a fectivas 2 2 1

M a n ejo  d e  la sala d e  clase 1 2 1

In v ers ió n  en  m ateria les 1 2 1

U n ig ra d o -m u lH g ra d o 1 2 í

Tamaño de la familia 3 1 0,3333
Frecuencia y núm ero de tareas 3 1 0,3333
Materiales de la clase 3 1 0,3333
Variables sociales 3 2 0,6667
Refuerzo notas/castigo 3 2 0,6667
Percepción del hijo como buen estudiante 3 2 0,6667
Estilo familiar 3 2 0,6667
Dominio de la materia que enseña 3 2 0,6667
Expectativas 3 2 0,6667
Urbana-rural 3 2 0,6667
Clima de la escuela 3 2 0,6667
Gestión 3 2 0,6667
C ercan ía  casa a la escu ela 3 3 1
P resión 3 3 1
V a ria bles cu ltu ra les  (etn ia , n iv el cu ltu ra l) 4 2 0,5
A sisten cia  y  d u ración  d e la jorn ad a esco lar 4 3 0,75
A yuda 4 3 0,75
R ecu rsos ed u cacio n ales en el h o g ar 4 3 0,75
E xp ectativas 4 3 0,75
P rop orción  p ro fesor/alu m n os 4 3 0,75
C on stru cción  esco lar e in fraestru ctu ra 4 3 0,75
Perfeccionamiento (entrenamiento "in service") 5 1 0,2
E sta d o  n u tric io n a l y n u tric ió n 5 2 0 ,4

Apoyo 5 3 0,6
Años de experiencia profesor 5 3 0,6
R ep iten cia 5 5 1
E strateg ias in stru ccion ales en sala  de clase 6 5 0,8333
C o m p o sició n  fa m ilia •7i 3 0 ,4 2 8 6

A n teced en tes p reescolares 7 6 0,8571
V ariables cogn itivas 8 6 0,75
Edad 8 6 0,75
S exo 8 6 0,75
E d u cación  de los p adres 12 9 0,75
N ivel socioecon óm ico 13 11 0,8462
R ecu rsos in ternos 15 14 0,9333

Cursiva: resultados poco concluyentes (menos de dos estudios o resultados ambiguos). 
Negrilla: resultados concluyentes (más de dos estudios y razón mayor que 0.7).
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C a p í t u l o  8

LA P R U E B A  S I M C E  Y L A  M E D I C I Ó N  
DE L A C A L I D A D  DE L A E D U C A C I Ó N

Rodrigo M artínez
D iv is m i  d e  D esa rro llo  Social, C epal

Este documento trata sobre los instrumentos e indicadores que permiten 
cuantificar la calidad de la educación, tomando como base la información 
recolectada en la Prueba Simce (Sistema de Medición de Calidad de la Edu­
cación) de 1994 entre los alumnos de cuarto año básico.

Existen distintas formas de entender el problema de la calidad de ia 
educación. Unas se orientan a conocer el grado en que la escuela es un 
agente de socialización que posibilita la real inserción de los niños 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 áreas del conocimiento. 
La discusión se centra en los procedimientos de cálculo de dicho logro edu­
cativo y de algunos indicadores complementarios, orientados a la formula­
ción y evaluación de políticas y programas del sector educación.

En la primera sección se hace una breve descripción y análisis de los 
procedimientos utilizados para calcular el Promedio de Respuestas Correc­
tas (PMRC), tanto en la prueba de castellano como en la de matemáticas, el 
cual se basa en una relación 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 relación se establece entre la cantidad de respuestas 
correctas y el total de las preguntas hechas, independientemente de si han 
sido o no respondidas. Se diseña además una serie de indicadores comple­
mentarios, orientados a validar la comparabilidad entre pruebas de distin- 
tCB años, 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 año 
para la comparación de escuelas y conglomerados mayores, a cuantificar 
los niños que no adquieren un nivel mínimo de conocimiento, y a otras 
funciones. El análisis se focaliza en el cálculo de los indicadores y no en la 
generación de la información, razón por la cual no se incluyen comentarios 
respecto de la validez y confiabilidad de los cuestionarios ni a los procedi­
mientos utilizados en la recolección, digitación y validación de la informa­
ción. Sí se consideran, en cambio, las formas de cálculo y análisis de resul­
tados.

En la segunda sección se comparan los resultados de los distintos 
indicadores estudiados en este trabajo, con el objeto de conocer su distribu­
ción general y las diferencias que se presentan respecto a las siguientes va­
riables; dependencia administrativa, nivel socioeconómico, tipo de locali­
dad y región.

Finalmente, en la tercera sección se presentan las conclusiones más 
destacadles del análisis respecto de la eficiencia y eficacia de este sistema, 
entendiendo dicho sistema como: i) instrumento para diseñar y evaluar 
políticas educativas; ii) en su relación 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 decisión respecto del centro educativo 
más adecuado para sus hijos.

1. ¿C ómo c a l c u l a r  el  lo g r o  ed u c a t iv o ?

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

El Sistema de Medición de Calidad de la Educación (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, matemáticas, historia y geografía, y ciencias naturales.

El procedimiento por el cual se llega al cálculo del puntaje Simce pue­
de resumirse como sigue:*

(1) Realizadas las etapas de generación de instrumentos y recolección de
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Para una información más detallada, revisar Simce - Mineduc: “Bases técnicas para el 
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información, se procede a la validación y corrección de los cuestiona­
rios respondidos por los alumnos, identificando las respuestas correc­
tas, las incorrectas y las preguntas no respondidas o nulas (por doble 
respuesta u otro motivo).

(2) Con los datos corregidos, se genera una base de datos para cada prue­
ba específica (castellano, matemáticas, etc.^) con registros desglosados 
por niño, que contiene información relativa a la escuela (número del 
establecimiento —RBD— , nombre, localización geográfica, nivel 
socioeconómico, etc.), datos del niño (sexo, año de nacimiento, etc.), la 
forma de la prueba (hay dos cuestionarios equivalentes para cada prue­
ba) y las respuestas dadas a cada ítem, ya corregidas.

(3) Con esta información se procede a eliminar de la base de datos a to­
dos aquellos niños que tengan 70 por ciento o más de respuestas no 
válidas (omitidas o nulas) y a todos los cursos que presenten más de 
50 por ciento de niños eliininados. Se genera así una nueva base de 
datos que incluye sólo los casos "válidos".

(4) La prueba contiene 8 factores (agrupaciones de ítemes) en castellano y 
11 en matemáticas. Para obtener el Promedio de Respuestas Correctas 
(PMRC) de cada factor en un curso, se calcula la relación entre el total 
de respuestas correctas en cada ítem y el total de respuestas válidas de 
los ítemes de la agrupación —sin nulas ni omitidas— independiente­
mente de la forma de la prueba (Á o B) que se haya utilizado.
Por ejemplo:

P M R C  = ( ( SR C ^_A G R j)  /  (SAC,  A G R j ) )  * 100
clgl

Donde, PMRC^j^ j  es el Promedio de Respuestas Correctas del
factor 1 en el curso 1,

S R C j _ A G R j  es el total de respuestas correctas del curso 
1 en los ítemes del factor 1,

S A C j_ A G R ^  es el total de respuestas válidas de los alum­
nos del curso 1 en los ítemes del factor 1.

(5) 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 ítemes (SRC_CUR¡), se divide por la suma total de
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En este trabajo sólo se estudiaron las pruebas de castellano y  matemáticas.



respuestas válidas de los alumnos en los distintos ítemes de la prueba
(TAL_CUR¡), y se multiplica por 100.

P M R C ;  = ( ( SR C _C U R ¡)  /  (T AL_CU R¡))  » 100

En el caso específico de castellano, el PMRC calculado se promedia, 
en forma ponderada, con el puntaje de redacción 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, región, país, etc.), se calcula el promedio ponderado de 
los PMRC.
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1.2 Comentarios al procedimiento utilizado en el PMRC

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

Primero, el PMRC excluye del cálculo a todos aquellos alumnos que, 
por indecisión o desconocimiento, tienen una mayor cantidad de pregun­
tas invalidadas (32 o más de un total de 45).

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

Tercero, el logro educativo se calcula como una relación 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 sólo 15 preguntas, y todas bien, obtiene mayor puntaje que una 
en que los niños 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 está asignando una 
ponderación correspondiente a la cantidad de ítemes existente en cada grupo 
de preguntas. Sería interesante conocer las razones que han llevado a esta 
diferenciación en el peso de cada factor, ya que ello influye directamente en 
los resultados.

Quinto, con este procedimiento sólo se obtiene una medida de ten­
dencia central correspondiente a cada grupo (curso, escuela, etc.), y no es 
posible conocer la distribución 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



PMRC de una escuela entre dos mediciones puede significar que todos los 
alumnos subieron su puntaje, que los peores mejoraron, o que sólo lo hicie­
ron los mejores.

Sexto, los resultados obtenidos en diversas mediciones no son com­
parables entre sí, dado que las pruebas varían 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 niños. Así, queda limitada la posibilidad de hacer un adecuado aná­
lisis de tendencias y una confiable medición 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 específicos 
como las particulares pagadas, nivel socioeconómico alto, urbanas, etc.).

En resumen, el actual procedimiento de cálculo de los PMRC adolece 
de problemas metodológicos 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 sólo en relación a 
la cantidad de respuestas. A su vez, la forma de cálculo no permite obtener 
toda la información que contienen los datos, lo cual restringe las conclusio­
nes sobre los cambios intertemporales y sobre la distribución del grado de 
conocimiento existente entre los alumnos. Por otra parte, el procedimiento 
no incluye una fundamentación del peso relativo que tienen los distintos 
factores incluidos en cada prueba cada año. Finalmente, debido a las varia­
ciones que se producen en las preguntas de las pruebas, los análisis 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 cálculo, los PMRC_R

Considerando los aspectos reseñados en el pxmto anterior, proponemos efec­
tuar un cálculo alternativo del logro educativo. Llamaremos a dicho cálcu­
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.
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(2) Establecer un método que ajuste los resultados en función de las 
inasistencias. Esto puede hacerse asignando el puntaje mínimo obte­
nido en el curso a todos aquellos alumnos que no asistieron a la prue­
ba, o estimándolo sobre la base de la correlación, para quienes efecti­



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^Rj = (PMFj^AL¡»Pi) + (PMF2_AL¡*P2) + ... + (PMF^_AL¡*P„)
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Donde PMFj_AL¡

SRCjj

N_PREGj
PMRC_R¡

es el porcentaje promedio de respuestas correc­
tas del alumno (i) en el factor (j), 
es la suma de respuestas correctas del alumno 
(i) en el factor (j),
es el número de preguntas del factor (j), 
es el logro educativo del alumno (i), 
es el grado de importancia del factor 0). Este 
ponderador debe tener un rango que va entre 0 
y 1 y la sumatoria de los R  debe ser igual a 1.

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

PMRC„R® = ((PMF,_AL) + (PMF2_AL,) + . . .  + (PMF„_AL,)) /  N_FAC

Donde, PMRC_R®¡ es el PMRC_R con factores equiponderados, del 
alumno (i),

N_FAC es el número 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 cálculo de los PMRC_R se convierte en 
una relación simple entre el total de respuestas correctas y el número 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 
número de preguntas,

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

(4) Distinguir entre respuestas omitidas y respuestas erróneas, descon­
tando puntos por respuestas erróneas en el cálculo 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 más 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.

(5) 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._ESk = ((PMF.AL^) -h (PMF._AL2) -h . ..  -h (PMF._AL„)) /  N_ALUM,
PM ¿C_R^ =((PMRC_Ri) -H (fM R C .R ^) + 

N ALUM^
+ (P M RC_RJ)  /

Donde, PMF- AL¡

PMFj_ES^

N_ALUM^ 
PMRC R^

es el porcentaje promedio de respuestas correc­
tas del alumno (i) en el factor (j), 
es el puntaje promedio de la escuela (k) en el 
factor (j),
es el número de alumnos de la escuela (k), 
es el PMRC_R promedio de la escuela (k).

(6) Incluir en el cálculo de los puntajes algún 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 espíritu 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 
incrementándolos o disminuyéndolos. Esto se comprueba con la diferencia 
que presenta el promedio nacional de los resultados individuales de caste­
llano y matemáticas 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 matemáticas la diferencia alcanza a 0.6 
puntos, siendo superior en la forma A.

Además, debe recordarse que la sola institucionalización del Simce, 
es decir, el hecho de que la prueba se haga cada vez más común y conocida 
entre los profesores y alumnos, reduce la tensión en quienes rinden la prue­
ba hoy en comparación con quienes lo hicieron en su primera versión. Se 
ha internalizado su existencia, con lo cual disminuye el temor y, dado que 
se conoce el tipo de preguntas, es posible prepararse más adecuadamente 
para responderlas. Por lo tanto, independientemente de cuál 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 continuación se presentan algunas ideas que no pretenden agotar el tema, 
sino sólo señalar líneas de acción posibles. Necesariamente se las debe ana­
lizar más profundamente para llegar a una fórmula 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 erró­
neas y omitidas, se puede orientar las instrucciones con el objeto de utilizar 
la proporción de respuestas omitidas como una "proxi" del nivel de dificul­
tad.

Una segunda alternativa es generar formatos de prueba para varios 
años y ensayarlos en un grupo experimental de alumnos seleccionado 
aleatoriamente. Las diferencias observadas entre las distribuciones de fre­
cuencias de las pruebas oficiales del año en curso, y las diseñadas para los 
años futuros, serían atribuibles al grado de dificultad. Considerando estas 
diferencias, podría generarse un factor de corrección para ser utilizado en 
los resultados que se obtengan en el año en que se apliquen dichas formas 
a todos los alumnos.

Otra alternativa es analizar el grado de dificultad de la prueba en re­
lación a los puntajes promedio del decU superior de la distribución, 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 sería debido a la dificultad de la prueba.



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 diseño y evaluación de los 
programas educacionales. En este marco, además del PMRC_R (corregido 
por nivel de dificultad), se puede calcular algunos coeficientes que descri­
ban la distribución de los resultados intraescuela, el porcentaje de alumnos 
que no alcanza cierta cantidad mínima de respuestas correctas, la desvia­
ción estándar 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 distribución de los resultados dentro de cada escuela, 
se debiera calcular la desviación estándar, el rango y los valores máxi­
mo y mínimo. Estos indicadores, complementarios a los puntajes de 
cada factor y al PMRC_R, serían un gran aporte para la formulación y 
evaluación 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 mínimo espera­
do permitiría identificar aquellas escuelas que, aun cuando reflejan 
un promedio medianamente aceptable, esconden, debido al grado de 
heterogeneidad y /o  al número de alumnos, una cantidad importante 
de niños cuyo rendimiento es inferior al mínimo esperado por el Mi­
nisterio. A su vez, permitiría caracterizar a aquellas escuelas que tie­
nen una alta proporción de niños en esa situación, lo que facilitaría la 
selección y orientación de las distintas acciones ministeriales, regio­
nales y de la escuela.
El puntaje mínimo debería ser definido según los objetivos de la polí­
tica educacional. Sin embargo, en este estudio se ha intentado una 
primera aproximación 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) La desviación estándar 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 sólo el incremento de los 
puntajes promedio sino también la disminución 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 política sea muy exitosa por el impacto que se tiene en equidad, 
o viceversa. Debe recordarse que el objetivo de la política es la dismi­
nución de la heterogeneidad, ya que ello implica una mejora de la 
equidad.

(4) Los puntajes estandarizados para los PMRC_R promedio de cada es­
cuela permiten comparar el logro educativo de cada una en relación al 
conjunto de las escuelas.
El cálculo del puntaje estándar (PMRC_RS) es una simple traducción 
de los PMRC_R de cada escuela a una distribución con promedio = 50 
y desviación estándar = 10.

PMRC_RSi^ = (({PMRC^R^ -  PMRC^Rp) /  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 es el promedio de los PMRC_R de todas las es­
cuelas estudiadas,

STD_PMRC es la desviación estándar de los PMRC_Rk (en­
tre las escuelas).

(5) El cálculo de las diferencias ajustadas de los PMRC_R, que se obser­
van en un centro educativo entre un año 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 cuánto avanzó o retrocedió 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 
registró un rezago comparativo. Del mismo modo, se habría produci­
do un aumento relativo de 4 puntos en caso de que el promedio total 
hubiese bajado 2 puntos.
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DPMRC_R^ = (PMRC_Rk(2) -  PMRC_R, 
DPMRC_RA^ -  (DPMRC_Ri^-DPMRC.

k{l))
:_Rr)
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Donde, DPMRC„R^ es la diferencia de puntaje promedio de logro 
educativo de la escuela (k) entre dos años.

pmRC-R,(2) es el promedio de logro educativo de la es­
cuela (k) en el año (2) (el mayor de los dos 
años analizados).

PMRC„Ru(„ es el promedio de logro educativo de la es­
cuela (k) en el año (1) (el menor de los dos 
años analizados).

DPMRC_RA^ es la diferencia ajustada de los puntaje pro­
medio de logro educativo de la escuela (k) en­
tre dos años.

DPMRC^Rj. es el promedio de las diferencias de puntaje 
no ajustadas (DPMRC_R) de todas las escue­
las estudiadas.

2. A nálisis de datos del S imce

2.1 Indicadores elaborados

Considerando los comentarios y  recomendaciones de la sección anterior, se 
calcularon los distintos indicadores partiendo de los datos de cada alumno.

Para el procesamiento y  comparación de los indicadores se utilizaron 
dos fuentes de información; los resultados de PMRC de las escuelas calcu­
lados por el Simce, y la información por alumno de las pruebas de castella­
no y  matemáticas (esta última información, disponible en la base de datos 
"válidos", es decir, una vez efectuadas la corrección y validación y habién­
dose eliminado los alumnos y cursos con "alta" proporción de respuestas 
no válidas). En total se trabajó con 4.584 escuelas en castellano y 4.585 en 
matemáticas, con 224.678 y 223.842 alumnos respectivamente.

Debido a que sólo se contó con los datos "válidos" de la prueba de 
cuarto año básico de 1994, en el cálculo de los indicadores no fue posible 
incluir a los alumnos de mayor porcentaje de respuestas omitidas, ni asig­
nar ningún 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 comparación.

En definitiva, los indicadores calculados para cada prueba son los si­
guientes;
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PMRC_R

STD PMRC,,

STD PMRC

PMRC RSv

PMRC R<40,

PMRC_R<30,

PMRC R<20^

Porcentaje promedio de logro educativo de cada 
escuela, tanto ponderado por el número de pre­
guntas de cada factor (PMRC_Rp), como con­
siderando los factores equiponderados — de 
igual peso relativo— (PMRC_Re),^
Desviación estándar de los PMRC_R al interior 
de cada escuela.
Desviación estándar 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 trabajó con algunas variables
contenidas en las bases de datos del Simce,'* a saber:

• PMRC,
• Dependencia administrativa,
• Nivel socioeconómico promedio de los alumnos de cada escuela, se­

gún la clasificación utilizada por el Simce, que se basa en el nivel edu­
cacional de los padres y el gasto promedio mensual que hacen en edu­
cación,

• Tipo de localidad (urbanas vs. rurales, y tamaño), y
• Región.

2.2 Resultados de los PMRC y los PMRC_R

a. Descripción general
Como se puede observar en el siguiente cuadro, al comparar los resultados 
del PMRC con los PMRC_RP (ponderado en relación al total de pregimtas 
de cada factor) se observa una diferencia promedio entre los alumnos, a 
nivel nacional, de 0.7 puntos para castellano y 0.9 en matemáticas.

’ Debido a que no pudo contarse con los datos de la prueba de redacción, los resultados de 
castellano (PMRC y PMRC_R) reflejan sólo la información basada en las 45 preguntas de 
alternativas.

' En el Anexo se presenta la cantidad de alumnos que dieron la prueba en cada segmento.



Castellano

Matemáticas
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Cuadro 1
Promedios nacionales de PMRC y PMRC_R

7 0 .5 0

6 9 . 3 0

PMRC PM R CJp  PMRC Re DIPI DIF 2
(Ponderado) (Factores ¡guales)

A B C "  A - B  A - C

69.79

6 8 .4 0

6 8 .2 6

66.10

0 ,7 1

0 .9 0

2 .2 6

3 .1 0

Estas diferencias se deben a que algo menos de un quinto de los alum­
nos estudiados dejó preguntas nulas o sin responder (16,8 por ciento en 
castellano y 18,2 por ciento en matemáticas), la mitad de los cuales sólo 
omitió una.

La mayor incidencia de respuestas omitidas se observa entre los 
puntajes más bajos. Mientras que los alumnos que obtuvieron los puntajes 
máximos no muestran diferencias en los indicadores, éstas son bastante 
importantes entre los puntajes mínimos: el menor puntaje en el PMRC a 
nivel nacional es 14.3 puntos más alto que el PMRC_R en castellano, y 5.8 
puntos en matemáticas.

Ai 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 matemáticas.

Al comparar el PMRC con el PMRC_R' (donde cada factor bene el 
mismo peso), las diferencias aumentan significativamente, alcanzando 2.26 
puntos en castellano y 3.1 en matemáticas. Esta mayor diferencia confirma 
la hipótesis de que la cantidad de ítemes 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 más ítemes obtie­
nen mejores resultados.

No obstante la importancia de la diferencia observada entre estos dos 
factores, en los siguientes análisis no se trabajará con este último indicador 
(PMRC_R®), asumiendo que el peso relativo incluido en la cantidad de pre­
guntas de cada factor está debidamente fundamentado.

b. Análisis por dependencia administrativa
Al estratificar las escuelas según los tres tipos de dependencia administra­
tiva existentes en el país, 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 últimas la diferencia sólo llega a 0.4 
puntos. Es decin 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 matemáticas, en cambio, las diferencias se mantienen 
más o menos constantes en los distintos tipos de escuela.

Cuadro 2
Resultados de PMRC y PMRC^RP según dependencia administrativa

D e p e n d e .v c m  administrativa

C a stelia n o M atemáticas

P M R C P M R C _ R ” P M R C P M R C _ W

M unidpalizado 66.4 6 5 .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 matemáticas 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. Análisis por nivel socioeconómico
La metodología que utiliza el Simce para estratificar las escuelas según ni­
vel socioeconómico promedio de sus alumnos se basa en el nivel educacio­
nal promedio de los padres y el gasto educacional promedio mensual que 
realizan. La combinación de ambas variables permite generar cuatro seg­
mentos:

A = Educación media completa o superior y gasto mayor a $ 21.281,
B = Educación media incompleta o básica completa y gasto entre $ 

11.201 y $21.280,
C = Educación media incompleta o básica completa o incompleta y 

gasto entre $ 4.480 y $ 11.200,
D = Educación básica incompleta o sin educación formal y gasto infe­

rior a $ 4.480.
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Como se observa en el Cuadro 3, cualquiera sea el indicador que se 
utilice, el bajar de nivel socioeconómico en un grado significa bajar en pro­
medio 10 puntos en logro educativo, tanto en castellano como en matemá­
ticas.

Cuadro 3
Resultados de PMRC y PMRC_RP 

según nivel socioeconómico promedio de la escuela

C astellano M aTE-SIATICAS

N ivel socioeconóm ico P M R C P M R C _ R ’’ P M R C P M R C ^ R ”

A 85.9 85.5 85.1 84.3

B 75.4 74.8 74.0 73.2

C 65.7 64.9 64.4 63,5

D 56.1 54.5 55.5 53.8

P S O M E D I O  N A C IO N A L 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 más en los alumnos de colegios de 
menor nivel socioeconómico, donde la diferencia alcanza a 1.6 puntos en 
castellano y 1.7 en matemáticas. En cambio, en el grupo más alto estas dife­
rencias son sólo 0.4 y 0.2 puntos, respectivamente. Esto indica que entre los 
alumnos de menores recursos hay una mayor cantidad de respuestas invá­
lidas, por lo que el sesgo en este grupo es mayor que el observado entre los 
alumnos del nivel alto.

d. Comparación 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 matemáticas.
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Cuadro 4
Resultados de PMRC y PMRC_RP según tipo de localidad: 

urbano vs. rural

C astellano M atemáticas

L ocalidades PMRC PMRC_̂ Re PMRC PMRC__Re

Urbanas 70.8 70,1 69.6 68.7

Rurales 56.7 55.5 56.1 54,6

P r o m e d i o  n a c i o n a l 70.5 69,8 69,3 68.4

Al analizar en forma más detallada los datos según el tamaño del nú-
eleo 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 más grandes (más 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 según tamaño de la localidad

C astellano M atemáticas

T a m añ o  de la localidad

PMRC PMRC_Rf PMRC PMRC_R’>(Habitantes)

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 70.9 70.2 69.4
Más de 80.000 72.3 71.6 71.0 70.1
P r o m e d i o  n a c i o n a l 70.5 69.8 69.3 68.4

En concordancia con lo observado en la comparación urbano-rural, 
las mayores diferencias entre puntajes PMRC y PMRC_R, en ambas prue­
bas, se observan en las localidades más pequeñas. Es decir, el sesgo genera­
do por la respuesta omitida se asocia negativamente con el tamaño de la 
localidad en que se ubica la escuela.

e. Análisis por región
El análisis de los resultados del logro educativo muestra que las regiones 
extremas alcanzan los mayores puntajes promedio, tanto en castellano como



en matemáticas. Las regiones más exitosas son ia 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 más altos de población 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.
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Cuadro 6
Resultados de PMRC y P M R C JiP  según región

C astellano MATEMATICAS

Región P M R C P M R C _ R '’ P M R C P M R C ^ .

I 71.9 71,4 71.8 71.1

II 70.8 70.2 70.5 69.9

III 71.3 70.9 70.8 70,2

IV 70.6 70.0 69.3 68.7

V 71.2 70.3 69.4 68.3

VI 69.7 69.0 68.8 68.0

VII 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

XI 73.1 72.4 72.4 71.2

XII 74.4 73.8 73.8 73.1

Metropolitana 71.7 71.0 70.2 69.3

P r o m e d io  x A a o N A L 70.5 69.8 69.3 68.4

5 Véase "Situación de la pobreza en Chile, Encuesta Casen 1994 {Resultados preliminares)" 
(Santiago: Cepal, octubre 1995).



2.3 Grado de heterogeneidad de los resultados

Al analizar la heterogeneidad de los resultados, se observó que en castella­
no la desviación estándar 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 matemáticas los 
valores son 16.6 y 12.4 puntos, respectivamente.

Lo anterior indicaría que, en promedio, la distribución de los resulta­
dos, tanto en castellano como en matemáticas, es más heterogénea al inte­
rior de las escuelas que entre las escuelas, con lo cual se realza la necesidad 
de contar con información individualizada de cada niño, 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 socioeconómico, tipo de localidad, 
región). En cambio, la heterogeneidad entre escuelas sí expresa diferencias 
en algunas variables, tendiendo a aumentar allí donde los resultados edu­
cativos son más bajos. Es decir, mientras menor es la calidad promedio de 
las escuelas, mayor es la inequidad. Esta situación se explicaría por el he­
cho de que la baja en los promedios se debe a que disminuyen más los 
puntajes bajos que los altos.

Las desviaciones estándar (STD_PMRC) de las distintas pruebas pre­
sentan las siguientes diferencias:
• superan los 9 puntos en las escuelas municipales, están sobre 11 en las 

particulares subvencionadas y bajo 7 en las particulares pagadas;
• por nivel socioeconómico superan los 11 puntos en el nivel bajo y se 

ubican entre 5 y 7 en el más 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 Distribución de los alumnos con bajos puntajes
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El análisis destinado a conocer cómo se distribuyen los alumnos con meno­
res puntajes dio como resultado que, en promedio, poco más 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 más 
del 30 por ciento, y un treintavo no logra más de 20 puntos.
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Cuadro 7
Distribución de alumnos con bajos puntajes

Indicador C astellano M atemáticas

(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) 3.74 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 más de la mitad de sus alumnos con puntajes bajo 40 puntos, 
proporción que sube a 3,4 por ciento en el caso de matemáticas.

El análisis de estos indicadores según 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 análisis 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 matemáticas. 
En cambio esta proporción no supera el 1,5 por ciento entre las parti­
culares pagadas (en ambas pruebas).

• Al segmentar por nivel socioeconómico, el PMRC_R<40 alcanza un por­
centaje promedio de 25 por ciento en castellano y 27 por ciento en 
matemáticas 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 niños 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 matemáticas, respectivamente.

• La comparación por tipo de localidad refleja una importante diferencia



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 matemáticas, lo que se eleva a 25,3 por ciento y 29 
por ciento, respectivamente, en las rurales.

• En el análisis por región, el PMRC<40 refleja altos porcentajes en la 
Novena Región (21 por ciento en casteüano y 23 por ciento en mate­
máticas), contra valores de 5 por ciento en castellano para las regiones 
Primera y Duodécima, y de 5 por ciento en matemáticas para la Duo­
décima y 7 por ciento para la Primera y Tercera. En la Novena Región 
el PMRC_R<30 alcanza a 9 por ciento, llegando a menos de 2 por cien­
to en las regiones extremas.

3. C onclusiones y comentarios
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A analizar la información de la Prueba Simce de cuarto año básico de 1994, 
se observó que el procedimiento de cálculo del logro educativo (PMRC) 
presenta algunos problemas metodológicos, 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 análisis, a que no se 
considera el efecto de las inasistencias, y a que se mide el logro en relación 
a la cantidad de respuestas dadas y no a las preguntas efectivamente for­
muladas.

Por otra parte, la forma de cálculo de la prueba no permite conocer el 
grado de dispersión de los resultados, lo que a su vez impide determinar la 
distribución 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 sólo 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 más bajos, para lo cual los mejores indicadores 
son los de dispersión.

A su vez, el procedimiento actualmente implementado contempla un 
peso relativo diferencial para cada uno de los factores contenidos en cada 
prueba en cada año. Si esto no se fundamenta apropiadamente, genera pro­
blemas de confiabUidad en la interpretación de los resultados.

Finalmente, como consecuencia de las variaciones en las preguntas 
de las pruebas que se toman cada año, los análisis 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 año a un patrón de com­
paración común, 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 análisis longitudinales y evaluar el 
impacto de los programas educativos que se están implementando en el 
país. Cuando el indicador no es preciso, cualquier conclusión sobre los 
impactos pierde confiabilidad.

La mayor parte de los problemas de confiabilidad detallados ante­
riormente se pueden solucionar con la información que se tiene, e incluso 
es posible hacer algunas correcciones para los años anteriores. En cuanto a 
las comparaciones intertemporales y a los ajustes por nivel de dificultad de 
las pruebas, pueden generarse soluciones para ser implementadas en el 
futuro. La información recolectada por la prueba permite trabajar otros 
indicadores complementarios sobre logro educativo, con el objeto de cono­
cer más adecuadamente la forma en que se distribuyen los datos y optimizar 
la focalización de los programas y proyectos sociales existentes. Especial 
relevancia tienen los indicadores de dispersión de resultados intra e 
interescuelas, los puntajes estandarizados, el porcentaje de alumnos de cada 
escuela que no alcanza un porcentaje mínimo de respuestas correctas y las 
diferencias de puntajes interanuales ajustadas por el resultado del conjunto.

El sesgo debido a deficiencias de confiabilidad merece atención, por­
que puede ser grande. En el análisis comparativo de los resultados de 1994 
para cuarto básico, las diferencias en los promedios nacionales de castella­
no y matemáticas 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 omisión de respuesta), no supera el 1 por ciento. Sin em­
bargo, esta diferencia aumenta a 2.3 y 3.1 puntos en castellano y matemáti­
cas, respectivamente, cuando la alternativa utilizada considera igual pon­
deración para cada factor (objetivo de la prueba). Lo primero se explica por 
la baja proporción de niños 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 párrafo anterior 
no elimina el problema. Más 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 más precisos 
indicadores de la calidad de la educación.
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Los resultados corroboran, por su parte, la hipótesis de que el sesgo 
generado se asocia positivamente a los puntajes más 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 socioeconómico y ubicadas en localidades rurales y peque­
ñas de las regiones Novena y Décima.

Respecto a la heterogeneidad de los resultados, se observó que el gra­
do de dispersión es, en promedio, 25 por ciento más alto dentro de las es­
cuelas que entre éstas, presentándose una situación bastante similar entre 
los distintos segmentos analizados. Esta información realza la necesidad 
de contar con resultados individualizados por niño, ya que el promedio 
esconde realidades muy disímiles. De esta manera encontramos escuelas 
que, teniendo una considerable cantidad de niños con bajos resultados, no 
se benefician de programas especiales puesto que ostentan un promedio 
relativamente adecuado.

Por último, como promedio, 1 de cada 10 alumnos de cada escuela 
responde adecuadamente a menos del 40 por ciento de las preguntas. Di­
cha proporción 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 medición de la calidad 
de la educación en los términos aquí elaborados, sería adecuado corregir 
las deficiencias existentes con el objeto de que el indicador de logro educa­
tivo sirva de manera veraz y efectiva para la formulación y evaluación de 
los programas y proyectos que buscan mayor excelencia. Con eüo se evita­
ría, además, que este instrumento se transformara en un simple dispositivo 
de "marketing" que sirva a las escuelas para promocionarse en el mercado.

Además de las consideraciones metodológicas señaladas respecto al 
cálculo de los puntajes de la Prueba Simce, es importante considerar la po­
sibilidad de focalizar más las mediciones. Si el objetivo es que la prueba 
sirva como un instrumento que genera información necesaria para el desa­
rrollo de una política educacional orientada al incremento de la calidad y la 
disminución de las inequidades educacionales, cabe preguntase si es nece­
sario que todos los años se mida a todos los alumnos de las escuelas de 
altos rendimientos y /o  las particulares pagadas. Sería más eficiente y efi­
caz disminuir la frecuencia y /o  la masividad del estudio. Esto podría 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 proporción son particulares pagadas y se ubican en los niveles 
socioeconómicos altos; y orientando, luego, los recursos que se liberan a 
aumentar la cobertura en el sector rural y /o  a generar otras mediciones



complementarias que faciliten el diseño de las políticas educacionales y 
permitan evaluar más adecuadamente sus impactos.

Cabe destacar que, según los datos de ünicef,® la Prueba Simce de 
1992, en la cual se abarcó un 5,5 por ciento más de escuelas que en 1994, 
alcanzó una cobertura equivalente al 58,2 por ciento del total de estableci­
mientos educacionales del país; se dejó fuera a todos aquellos que tienen 
menos de 10 alumnos en cuarto básico o que se ubican en una localidad 
muy apartada. El mismo estudio indica que la cobertura según dependen­
cia administrativa alcanzó al 78,6 por ciento de las escuelas particulares 
pagadas, el 69,1 por ciento de las particulares subvencionadas y sólo el 52,3 
por ciento de las municipales. La cobertura más baja en estos dos últimos 
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 población cuente con información confiable al momento de se­
leccionar un centro educativo para sus hijos. Pero en este punto se presenta 
una situación regresiva en la distribución de los recursos. La mayor utili­
dad se presta actualmente a los niveles socioeconómicos altos y a las escue­
las particulares pagadas, debido a que cuentan con mayor disponibilidad 
económica y con mayor competencia en el sector. Aun cuando se asuma 
este costo en beneficio de una mayor transparencia en la información, si­
gue siendo mucho más eficiente y más eficaz utilizar muestras de cursos en 
las escuelas, disminuir periodicidad y complementar la prueba con otros 
estudios, tanto en el ámbito educativo como en el institucional.
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Véase "Análisis comparativo de la equidad de La educación por regiones y comunas según 
los datos del Simce 1992" (Unicef, noviembre 1995.
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A n e x o

La cantidad de alumnos que dio la Prueba Simce de cuarto año básico en 
1994 en cada uno de los segmentos estudiados es la siguiente:

Por dependencia administrativa
C a s t e l l a n o M a t e m á t i c a s

Municipalizado 127.127 126.675
Particular subvencionado 78.364 78.079
Particular pagado 19.187 19.088
T o t a l  n a c i o n a l 224.678 224.678

Por nivel socioeconómico
C a s t e l l a n o M a t e m á t i c a s

A 19.399 19.335
B 76.031 75.610
C 124.614 124.250
D 4.634 4.634
T o t a l  n a c i o n a l 224.678 224.678

Por tipo de localidad:
C a s t e l l a n o M a t e m á t i c a s

Urbanas 219.220 218.409
Rurales 5.458 5.433
T o t a l  n a c i o n a l 224.678 224.678

Por tamaño de la localidad:
C a s t e l l a n o M a t e m á t i c a s

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
Más de 80.000 142.349 141.722
T o t a l  n a c i o n a l 224.678 224.678
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Por región
C a s t e l l a n o M a t e m .á t i c

I 6.379 6.337
II 7.714 7.714
III 4.437 4,41o
IV 8.549 8.530
V 23.597 23.475
VI 11.569 11,517
VII 13.422 13.427
VIII 29,312 29.215
IX 11.823 11.762
X 14.256 14.116
XI 1.518 1.517
XII 2,467 2.443
Metropolitana 89.635 89.374
T o t a l  n a c i o n a l 224.678 224.678







La educación es el eje que articula el crecimiento económico 
y el desarrollo social. Proporciona los conocimientos y 
destrezas que permiten aumentar la productividad del trabajo 
y enfrentar los desafíos de la competitividad. Constituye, al 
mismo tiempo, uno de los resortes básicos en el proceso de 
integración social.

Estos son algunos de los consensos expresados en la 
preocupación creciente de los gobiernos de la región por 
aumentar la cobertura y calidad de la educación. El problema 
subsistente es cómo conciliar la eficiencia con la equidad en 
el logro de dichos objetivos, esto es, cómo 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.


