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Se conoce como TIMSS al Tercer Estudio Internacional de Ciencias
y Mateméticas. Este forma parte de una serie de estudios interna-
cionales que desde 1959 viene desarrollando la Asociacion Interna-
ciona parala Evaluacion de Logros Educacionales (IEA). El objeti-
VO de estas pruebas es establecer comparativamente el rendimiento
educaciona de los alumnos de un nivel de educacion determinado.
Los resultados no sdlo permiten establecer € nivel educacional de
un pais en un momento determinado, algo Util en un mundo globali-
zado, sino que también entrega informacion pertinente para €l dise-
fio de politicas educacionales.

Chile ocupa tanto en ciencias como en matemédticas el lugar 35
entre 38 paises, siendo los resultados en mateméticas objetivamen-
te inferiores alos de ciencias. Una primera lectura de estos resulta-
dos sugiere que ellos estan influidos de una manera importante por
nuestro nivel de desarrollo. En efecto, poco més del 50% de la
varianza en €l rendimiento entre paises se explica por la varianza
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en la proporcién de estudiantes que proviene de hogares de bajo
nivel de recursos educacionales. Como Chile tiene una alta propor-
cion de estudiantes que proviene de este tipo de hogares nuestros
resultados se explicarian solos.

De aqui pareceria desprenderse que nuestros resultados en mateméa-
ticas y en ciencias no son el fruto de falencias de nuestro sistema
educacional sino que la consecuencia de un todavia incipiente desa-
rrollo econémico. Sin embargo, se sostiene en este trabgo, un
andlisis mas cuidadoso de la informacién, unido a hecho de que
algunos paises desarrollados tienen rendimientos muy poco satis-
factorios, sugiere que atribuirle a nuestro bajo nivel de ingresos per
cépita la gran responsabilidad de nuestros resultados en ciencias y
mateméticas es incorrecto. La realidad es que hay algunos proble-
mas Serios en nuestro sistema educacional que requieren de aten-
cion. De otra manera no se puede explicar que los estudiantes de
hogares con un nivel alto de recursos educacionales no se puedan
empinar por sobre el promedio internacional general. Asimismo,
aunque en todos los paises hay una correlacion negativa entre
rendimiento y nivel socioecondmico, es dificil justificar la magni-
tud que acanza en Chile. En este sentido, no hay ninguna razén
para pensar que nuestros estudiantes no puedan obtener resultados
similares o superiores a los de Tailandia o Tunez. Ello significaria
gue nuestros alumnos provenientes de hogares con un nivel medio
de recursos educacionales podrian subir su rendimiento en arede-
dor de 80 puntos. Aquellos provenientes de hogares con escasos
recursos educacionales lo podrian hacer en unos 90 puntos.

Para conseguir esta meta, se concluye en este articulo, hay que
lograr que nuestras escuelas se responsabilicen por los rendimien-
tos de sus alumnos. La nula o escasa rendicién de cuentas a las que
estdn afectas las escuelas es, posiblemente, la principa falencia
institucional de nuestro sistema educativo. Si ella no se corrige, no
se revertird el descuido general, del que se ofrece evidencia, en el
que transcurre la ensefianza en Chile. Ese descuido, seguramente,
explica nuestros magros resultados. Urge, entonces, generar los
instrumentos e instituciones para que las escuelas se sientan presio-
nadas a hacerlo bien. Se propone en este estudio que las escuelas
municipales puedan ser “intervenidas’ por los padres si éstas no
tienen rendimientos satisfactorios en las pruebas SIMCE. Esa inter-
vencion permitira a los padres nombrar un nuevo director y suspen-
der los “privilegios’ que consagra el estatuto docente. Asi se les
entregard a los padres la adecuada flexibilidad para introducir los
cambios que estimen pertinentes en las escuelas a las que envian a
sus hijos.
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1. Introduccion

Se han conocido recientemente los resultados de una nueva ver-
si6n del Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias, conoci-
do como TIMSS-R. Tanto en matematicas como en ciencias Chile ocupa
el lugar 35 entre 38 paises. Los resultados “puros’ se acompafian de una
informacion complementaria muy rica que permite un andisis comparado
del estado de la educacion chilena. Una manera simple, aunque incomple-
ta, de establecer la realidad de nuestro pais es llevar a cabo un andlisis de
regresion en el cual se intenta explicar €l resultado de los distintos paises
en el TIMSS a través de una serie de variables “independientes’ como
serian €l gasto por aumno, & ndmero de alumnos por curso, los recursos
educacionales del hogar, la percepcién de los profesores respecto de 1o
bien o mal preparados que estan para ensefiar las materias correspondien-
tes y otras variables pertinentes. La variable més relevante a la hora de
explicar las diferencias entre paises es la proporcion de estudiantes que
provienen de hogares con bajos niveles de recursos educacionales. Un
poco mas del 50% de la varianza de los resultados entre paises se explica
por la varianza en esta variable. Como Chile tiene una de las proporciones
mas altas (38%) de estudiantes que provienen de hogares de estas caracte-
risticas pareceria razonable esperar que los resultados de Chile estuviesen
entre los menos satisfactorios.

Sin embargo, los resultados, sobre todo en mateméticas, estan algo
por debajo de lo que nuestra realidad deberia haber permitido. Dependien-
do de la especificacion utilizada, si Chile lo hubiese hecho como & prome-
dio de los otros paises habria obtenido en mateméticas entre 31 y 57 (en
ciencias entre 3 y 36) puntos més de los que efectivamente obtuvo en €l
TIMSS!L. No pretendemos, sin embargo, basar estas lineas exclusivamente
en este andlisis estadistico’. Sélo sirve de referencia para ilustrar que las
causas de nuestros modestos logros educacionales en Chile son complejas
y no pasan sdlo por “acelerar lareforma’ o “enfrentar alos nifios a nuevo
curriculum”. Més allé de la reforma educacional nuestra actua situacion

1 Esto se obtiene de aplicar a los coeficientes obtenidos en la regresién los valores
chilenos de las distintas variables.

2Egte andlisis es obviamente incompleto. La Ginica variable relevante en este andlisis es
la proporcion de alumnos que tiene un bajo nivel de recursos educacionales en el hogar. Con
todo, estavariable explicael 50% de la varianza de resultados. Otras variables como el gasto por
alumno, € tamario delasalade clasesy la apreciacion de los profesores respecto de sus capacida-
destiene unaincidencia nula sobre los resultados. Por otra parte, lamuestra de paises es relativa
mente pequefiay los paises delaOECD vy € Este de Asia estan claramente sobrerrepresentados.
El nivel de los recursos educacionales en el hogar, por otra parte, esta influido por el nivel de
desarrollo pero estalejos de determinarlo.
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nos plantea la necesidad de abordar desafios complementarios a los actua
les. Abordarlos requiere de claridad respecto de las principales debilidades
de nuestro sistema educacional.

El desempefio algo inferior a lo que nos corresponde enciende ya
una primera luz de alerta. Primero, porque el gjercicio realizado supone
una meta modesta, esto es, un comportamiento como € promedio de todos
los paises que rinden el TIMSS, y segundo, porque simultaneamente veri-
ficamos que hay paises que tienen rendimientos que estdn muy por encima
de lo que les permitiria su realidad objetiva. La sefial mas alarmante, sin
embargo, surge cuando verificamos que € rendimiento de los estudiantes
chilenos provenientes de hogares de alto nivel de recursos educacionales
(6%) es claramente insatisfactorio. Su rendimiento sigue siendo inferior al
promedio internacional que considera la totalidad de los estudiantes que
rindieron la prueba. De los 28 paises con informacion sdlo Chile y Filipi-
nas son incapaces de poner a sus alumnos de |os hogares con niveles atos
de recursos educacionales por sobre el promedio general de rendimiento®.
Malasia, en cambio y a modo de gjemplo, logra situar a los alumnos
provenientes de hogares de ato nivel educaciona de recursos entre los
primeros seis paises aunque su promedio general sdlo lo ubica en el lugar
14 de los 28 paises con informacién. Todo esto sugiere que Malasia, en
igualdad de condiciones, podria estar entre los paises de mejores resulta-
dos en esta prueba TIMSS. Chile esta lgjos de aspirar a un resultado como
éste. Tenemos, entonces, un sistema educaciona que esta desaprovechan-
do la capacidad intelectual de nuestros alumnos.

Las diferencias en los sistemas educacionales de los paises que les
va bien en e TIMSS son significativas, por lo que tratar de resumir el
éxito en unas pocas variables siempre es una tarea dificil. Pero no por eso
pueden dejar de rescatarse los elementos comunes que se repiten en los
diversos paises. Uno en particular parece de enorme relevancia: la presion
gue tienen las escuelas para hacerlo bien. Del tercio superior de paises,
todos, con la excepcion de Bélgica flamenca?, tienen examenes externos
de evaluacion. Estos no son inofensivos sino que tienen efectos sobre el
desarrollo escolar futuro de los alumnos. Los exdmenes importan y son
ampliamente difundidos y discutidos en las comunidades escolares. Las
consecuencias para las escuelas de resultados poco satisfactorios tampoco

3 Delos otros 10 paises, tres (Japon, Finlandiae Inglaterra) no recogieron lainformacion
que permite clasificar los hogares segin su nivel de recursos educacionales. Los otros siete paises
tienen demasiado pocos estudiantes que provengan de hogares con alto nivel de recursos educa
cionales como para hacer sus resultados estadisticamente confiables.

4End TIMSS-R particip6 sdlo & sector flamenco del pais.
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se dejan esperar. Hay desde amonestaciones hasta cambio de directores y
profesores. Los sistemas educacionales tienen incorporada una institucio-
nalidad que asegura que se realizaran los mejores esfuerzos para corregir
los logros poco satisfactorios®. ¢Contardn nuestras escuelas con similar
dindmica? Nuestra impresién es que ello no es asi y que le vendria bien a
nuestro pais complementar su reforma educacional con medidas que obli-
guen a las escuelas a rendir cuentas en forma acabada por e desempefio
escolar de sus alumnos.

En la seccién siguiente de este trabajo se describe brevemente lo
que es e Tercer Estudio Internacional de Mateméticas y Ciencias y los
resultados comparativos de nuestro pais. En la tercera seccion se realiza
un analisis més especifico de este estudio internacional. Se hace ahi hinca-
pié en los elementos que nos parecen mas inquietantes de la situacion
educaciona chilena. La cuarta seccidon sugiere algunos lineamientos de
politica educacional. La ultima seccién concluye.

2. EI TIMSS: Caracteristicasy resultados generales

Este estudio representa la continuacion de una larga serie de eva
luaciones desarrolladas por la Asociacion Internacional parala Evaluacion
de Logros Educacionales (IEA). Desde 1959 a la fecha la IEA ha conduci-
do mas de 15 estudios internacionales en mateméticas, ciencias, lenguaje,
educacion civicay lectura. En 1970-1971 y 1983-1984 se realiz0 €l primer
y segundo estudio de ciencias. En 1964 y 1980-1982 se efectuaron los
estudios correspondientes de mateméticas. El tercer estudio en ambas dis-
ciplinas se realizd en dos etapas. La primera tuvo lugar en 1995, y la
segunda, en la que participé Chile, en 1999. Cabe hacer notar que Chile
habia participado en el primer estudio de ciencias del periodo 1970-1971.
Los resultados habian sido bastante poco satisfactorios. Aunque el nimero
de paises participantes era bastante menor, Chile aparecia ya en esa época
en los dltimos lugares superando marginalmente en rendimiento sélo a
India e Iran. No deja de llamar la atencién que este Ultimo pais aparezca
en la actualidad 4 lugares por encima de Chile en €l tercer estudio interna-
cional de ciencias.

5El caso del sistema educacional belga flamenco es particular porque aungue no tiene
exémenes externos se basa en una amplia competencia entre escuelas. De hecho, el 69% de los
alumnos asiste a escuelas particulares subvencionadas y no alas escuelas oficiales. Se une aesto
el hecho de que este sistema esta organizado en distritos escolares muy pequefios donde hay
mucha rendicién de cuentas (Robitaille, 1993).
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Las pruebas de mateméticas y ciencias en las que participd Chile
estdn basadas en marcos curriculares creados, para la version del TIMSS
de 1995, por educadores de estas disciplinas. Estos fueron apoyados por
los Coordinadores de Investigacién de los paises participantes en tal ver-
sién. Usando dichos marcos curriculares se desarrollaron pruebas consen-
suadas por expertos, las que son representativas de una amplia variedad de
tépicos y que reflgjan €l pensamiento actual y las prioridades en ambas
disciplinas. Una serie de preguntas (0 més bien items) de ese estudio se
hicieron pablicas una vez que se dieron a conocer los resultados del mis-
mo®. Una parte esencial del trabajo de 1999 consistio, entonces, en reem-
plazar los items dados a conocer (aproximadamente 2 tercios del total).
Con la asesoria de educadores de ambas disciplinas nominados por los
paises participantes se elaboraron mas de 300 items para reemplazar aque-
[los que ya eran publicos. De este total, una revision exhaustivay ensayos
en terreno permitieron una seleccion de 98 items en ciencias y 114 en
mateméticas. Los distintos items se dividieron en 8 cuadernillos que cu-
brian ambas disciplinas y que debian ser respondidos en 90 minutos. A
cada estudiante se le asignaba un cuadernillo. Los diversos items se re-
unieron en 26 grupos. Uno de esos grupos era comin a todos los cuaderni-
llos y provenia de la parte de la prueba de 1995 que no se habia dado a
conocer publicamente. Los demés grupos fueron objeto de rotacion entre
los distintos cuadernillos de modo de asegurar que un nimero suficiente
de alumnos contestase cada ftem’. Los resultados en estas pruebas se
presentan en latabla N° 1.

L os resultados corresponden a promedio obtenido por los estudian-
tes de cada pais. Cabe hacer notar que ambas pruebas se han estandariza-
do con una media de 500 y una desviacién estandar de 100 puntos®. En
ciencias las diferencias entre Chile y los tres paises que |o anteceden
(Indonesia, Turquia y Tunez) no son estadisticamente significativas. En
mateméticas las diferencias con Indonesia tampoco son estadisticamente
significativas. No puede dejar de mencionarse que los promedios esconden
diferencias importantes de rendimiento a interior de cada pais. Por gjem-
plo, en paises como Taiwan, Israel, Indonesia 'y Sudafrica los promedios
obtenidos no revelan la gran heterogeneidad en el rendimiento de los

6 Un andlisis de esas pruebas, de sus resultados y de las implicancias de politica que
emergen de las mismas se puede encontrar en Eyzaguirre (1999).

7 Todos | os items consi derados requerian un tiempo de respuesta de 396 minutos dividi-
dos en partesiguales entre ciencias y mateméticas.

8 Laprueba de 1999 se ha calibrado con lade 1995, por lo que & promedio internacio-
nal informado no esigual a500.
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TABLA N°1: RESULTADOS EN EL TERCER ESTUDIO INTERNACIONAL DE CIENCIAS Y
MATEMATICAS

Ciencias Mateméticas
Taiwan 569 Singapur 604
Singapur 568 Coreadel Sur 587
Hungria 552 Taiwan 585
Japdn 550 Hong Kong 582
Coreadel Sur 549 Japén 579
Holanda 545 Bélgica (flamenca) 558
Augtrdia 540 Holanda 540
Rep. Checa 539 Rep. Eslovaca 534
Inglaterra 538 Hungria 532
Finlandia 535 Canada 531
Rep. Edovaca 535 Edovenia 530
Bélgica (Flamenca) 535 Federacion Rusa 526
Edovenia 533 Augtralia 525
Canada 533 Finlandia 520
Hong Kong 530 Rep. Checa 520
Federacion Rusa 529 Maasia 519
Bulgaria 518 Bulgaria 511
Estados Unidos 515 Letonia 505
NuevaZelandia 510 Estados Unidos 502
Letonia 503 Inglaterra 496
Italia 493 Nueva Zelandia 491
Maasia 492 Lituania 482
Lituania 488 Italia 479
Tailandia 482 Chipre 476
Rumania 472 Rumania 472
Israel 468 Moldavia 469
Chipre 460 Tailandia 467
Moldavia 459 Israel 466
Rep. Macedonia 458 Tinez 448
Jordania 450 Rep. Macedonia 447
Irén 448 Turquia 429
Indonesia 435 Jordania 428
Turquia 433 Irén 422
Tunez 430 Indonesia 403
Chile 420 Chile 392
Filipinas 345 Filipinas 345
Marruecos 323 Marruecos 337
Sudéfrica 243 Sudéfrica 275

diversos alumnos. Los mejores alumnos sudafricanos 1o hacen casi tan
bien como los mejores alumnos chilenos a pesar de que su promedio es
inferior en mas de 100 puntos a de Chile. Siguiendo con este tipo de
andlisis, resulta inquietante constatar que €l 5% mejor de nuestros alum-
nos de matemdticas no tienen rendimientos superiores a los del 25% peor
de los estudiantes singapurenses o coreanos. O que esos mismos alumnos
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puestos en la Republica Eslovaca o en Bélgica estarian acercandose apenas
a aguellos de rendimiento promedio.

Los alumnos que rindieron la prueba son, en cada pais, una mues-
tra representativa de los que cursan € octavo grado. La seleccién de los
alumnos en cada pais se hizo en dos etapas. En la primera se selecciona
ban las escuelas. Luego en cada escuela se sorteaba aleatoriamente un
curso de octavo bésico. Todos los aumnos de dicho curso debian rendir la
prueba. Participaron en Chile 185 escuelas y un total de 5.907 alumnos y
aumnas. Se puso especia cuidado en que las pruebas representaran los
curriculos de los paises participantes y que los distintos items no presenta-
ran sesgos que favorecieran o perjudicaran a los paises. Es mas, los diver-
sos paises tuvieron la oportunidad de identificar aquellos items que no
estaban cubiertos en sus respectivos curriculos. La omisién de dichos ite-
ms no afectdé mayormente los resultados del TIMSS. Chile, por gemplo,
siguié ocupando €l lugar 35 entre los 38 paises considerados en ambas
disciplinas. Por lo tanto, no son correctas afirmaciones del tenor “cémo
nos iba air bien si nuestros aumnos no estudian varios de los contenidos
que se miden en & TIMSS’®. Sin embargo, no deja de llamar la atencién
que del total de items considerados en la prueba de matematicas (163)
Chile aparezca, entre todas las naciones participantes, como aquella cuyo
curriculum (vigente a momento de la prueba) le permite sentirse comoda
en el nimero mas bajo (99) de items. En ciencias, esta situacion es menos
marcada. De un total de 153 items considerados en la prueba de ciencias
solo 116 eran tocados por el curriculum vigente al momento de la prueba.
Recordemos que ambas pruebas estédn construidas sobre la base de lo que
reconocidos expertos consideran como o que debe saberse y comprenderse
en mateméticas y ciencias a nivel del octavo grado. El nuevo curriculum
solucionard en parte estos problemas, aunque obviamente no atacara el
problema de fondo: el rendimiento insatisfactorio de los estudiantes chi-
lenos.

La decision de participar en el TIMSS la adoptan los paises volun-
tariamente. Por ello, la decision de las autoridades educacionales chilenas
debe ser sumamente valorada. Siempre es un riesgo someterse a escruti-
nio publico y, por lo tanto, cabe felicitar a las autoridades educacionales
por su decision de incorporarse a este tipo de pruebas internacionales. De
esta experiencia no cabe duda gque se pueden extraer conclusiones relevan-
tes para € disefio de politicas educacionales en nuestro pais.

9V éanse declaraciones del presidente del Colegio de Profesores en reportsje “ Rojo para
Chile”, en El Mercurio, Cuerpo D, 17 de diciembre de 2000.
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GRAFICON® 1: PRODUCTO PER CAPITA (AJUSTADO POR PARIDAD DEL PODER DE
COMPRA) Y RENDIMIENTO EN MATEMATICASEN EL TIMSS
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3. Un andlisisdelosresultados del TIMSS

Los paises que participaron en € TIMSS presentan grandes dife-
rencias econdémicas entre si que indudablemente han influido en los resul-
tados de estos examenes. Paises de mas altos ingresos seguramente gastan
mas en educacion, lo que hace que los alumnos dispongan de mas recursos
educativos en las escuelas y en sus hogares. Por supuesto, esta relacion no
es automédtica. De hecho, la correlacién entre gasto por alumno (obtenida
del Informe de Desarrollo del Banco Mundial) y resultados en € TIMSS
es margindmente negativa, lo que sugiere que hay un espacio enorme
para que aumentos en los recursos en educacion no rindan los frutos
esperados'®. Estudios empiricos en diversos paises también arrojan serias
dudas respecto a que la relacion entre gasto por alumno y rendimiento
estudiantil sea demasiado significativall. Todo ello indica, en buenas

10 Probablemente la calidad de la informacion reportada por € Banco Mundial no es
satisfactorialo que podria explicar esta correlacion negativa. También debe destacarse que hay
informacién de gasto para 31 de los 38 paises participantes [o que puede introducir un sesgo en el
andlisis.

11véase, al respecto, Beyer (2000).
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cuentas, que € disefio de las instituciones y los incentivos educativos son
de la mayor importancia para lograr una educacion de calidad. Por €llo,
aumentos en el gasto en educacién o cambios en los procesos educativos
estan lgjos de ser una garantia de mejoramiento de la educacion.

Aunque la correlacién entre ingreso per capita (gjustado por pari-
dad del poder de compra) y resultados en e TIMSS no es demasiado
robusta, €lla existe. El Gr&fico N° 1 avala esta afirmacion. Sin embargo,
dicha correlacion se explica fundamentalmente porque e grupo de paises
de altos ingresos tiene, en promedio, mejores resultados que los paises de
baj os ingresos como grupo. Si nos concentramos en |os paises de menos de
US$10.000 de ingreso per capita vemos que practicamente se esfuma la
correlacion sefialada. Lo mismo sucede solo si consideramos los paises de
ingresos superiores a ese nivel de ingreso per cépita. Esto no sucede
porque estemos “eliminando” la variabilidad en el ingreso per cépita. Ella
es aln bastante significativa.

La relacion, entonces, entre desarrollo y rendimiento educacional
debe precisarse. Una primera pista la entregan los propios informes inter-
nacionales del TIMSS™. Para entenderla cabe sefidlar que este estudio ha
clasificado los hogares de los que provienen los estudiantes en tres catego-
rias: niveles alto, medio y bajo de recursos educacionales. Los hogares de
alto nivel de recursos educacionales son definidos como aquellos que si-
multaneamente cuentan con: a) més de 100 libros, b) escritorio, computa
dor y diccionario disponible para e estudiante y ¢) a menos uno de los
padres con educacion universitaria. Un hogar con un bajo nivel de recur-
sos educacionales es agquel que simultaneamente cuenta con: a) menos de
25 libros, b) ausencia de escritorio, computador y diccionario disponibles
para € alumno y c) ambos padres tienen educacion secundaria o inferior.
Los hogares con nivel medio de recursos educacionales son todos los
demasy, por lo tanto, pueden presentar una alta heterogeneidad entre si.

Ahora bien en los informes sefialados se sostiene que, en promedio,
los estudiantes de hogares con un alto NRE (nivel de recursos educaciona-
les) tienen mejores resultados tanto en ciencias como en mateméticas. Una
revisién pais por pais revela que esto efectivamente es asi sin excepcion.
Las brechas entre los alumnos provenientes de hogares de ato NRE y de
aquellos que provienen de hogares de bajo NRE), sin embargo, difieren
significativamente de un pais a otro. Asi, en Hong Kong € rendimiento
del alumno promedio que proviene de hogares con bgjo NRE es, en mate-
méticas, equivalente a un 92,5% del que proviene de hogares con ato

12 |_os resultados del TIMSS fueron divulgados la primera semana de diciembre de
2000, acompafiados de sendos informes.
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GRAFICON® 2: RENDIMIENTO EN EL TIMSSDE MATEMATICASY PROPORCION DE ESTU-
DIANTES DE HOGARES CON ALTO NIVEL DE RECURSOS EDUCACIONALES
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NRE. En Chile, que junto con Hungria tiene el peor desempefio relativo de
los alumnos provenientes de hogares con bagjo NRE, este rendimiento
proporcional es de un 74,6%. De ahi que no deba extrafiar que, para los
distintos paises como se aprecia en € Grafico N° 2, € rendimiento en
mateméticas esté solo débilmente correlacionado con la proporciéon de
alumnos que proviene de hogares con alto nivel de recursos educacionales
(la pendiente de la linea es menor). Se ve también que Chile estd muy
algjado de la linea que representa el mejor gjuste entre rendimiento en €l
TIMSSy proporcién de hogares con alto NRE.

Ello se explica, en parte, porque los resultados de los paises en el
TIMSS més que estar influidos por la proporcion de estudiantes que pro-
viene de hogares con alto nivel de recursos educacionales, 1o estén por la
proporcion de estudiantes que proviene de hogares con niveles bajos de
recursos educacionales. Ello se ve con claridad en los gréficos N° 3 para
matemédticas y N° 4 para ciencias'.

13 Se han omitido en algunos casos los rétulos de los paises para que se puedan leer los
gréficos.
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GRAFICON® 3; RENDIMIENTO EN MATEMATICASY PROPORCION DE ESTUDIANTES
PROVENIENTES DE HOGARES DE BAJO NIVEL DE RECURSOS
EDUCACIONALES
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Hogares con bajo nivel de recursos educacionales

El 53% de la variacion en los resultados de los paises se explica por
la variacion en la proporcion de estudiantes provenientes de hogares de
bajos recursos educacionales. Nétese que Chile aparece muy cerca de la
linea que indica el mejor agjuste entre rendimiento en el TIMSS y propor-
cién de estudiantes provenientes de hogares de bajo nivel de recursos
educacionales, algo que no ocurria en & Gréfico N° 1y que sugeria que
Chile estaba muy por debgjo del rendimiento que le corresponderia dado
su nivel deingreso per cépita. Ello avalaria, ademas, la aseveracion de que
nuestros resultados en el TIMSS corresponden aproximadamente a nuestra
realidad social. No debe olvidarse, sin embargo, que hay una correlacion
muy imperfecta entre nivel de ingreso per capitay la proporcion de hoga
res con bajo nivel de recursos educacionales. Por ejemplo, los paises del

14 De todas las variables informadas para cada uno de los paises que rindieron & TIMSS
la nica que es estadisticamente significativa en modelos plausibles del tipo funcién de produc-
cion educacional es la proporcién de estudiantes provenientes de hogares con bajo nivel de
recursos educacionales. Lo que representan |os gréficos son, entonces, |os mejores gjustes dispo-
nibles.
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GRAFICON® 4: RENDIMIENTOSEN CIENCIASY PROPORCION DE LOSESTUDIANTES
PROVENIENTES DE HOGARES CON BAJO NIVEL DE RECURSOS
EDUCACIONALES
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Hogares con bajo nivel de recursos educacionales

Este de Europa tienen ingresos per capita similares o significativamente
inferiores a Chile, pero una proporcién muy reducida de hogares con bajo
nivel de recursos educacionales. Malasia y Jordania son paises que tam-
bién tienen un menor nivel de ingreso per capita que Chile y, simultanea-
mente, una menor proporcién de hogares con un nivel bajo de recursos
educacionales.

Probablemente estas diferencias se expliquen por una mayor valo-
racion de la educacién en esos paises, y, en el caso de los paises de Europa
del Este, por una larga tradicion educacional y una densidad cultural
mucho mayor que la nuestra. Seguramente influyen también los menores
niveles de desigualdad econdmica que se verifican en esa zona de Europa.
No es éste el caso de los otros paises. Malasia, por gjemplo, tiene un nivel
de desigualdad s6lo algo menor a nuestro y Jordania tiene un ingreso per
cépita equivalente al 30% del chileno. Por otra parte, mientras en Chile un
15,4% de la poblacion de mas de 15 afios no habia asistido a la escuela en
1965, en Malasia esa cifra llegaba € mismo afio a un 41,4%. En Jordania
un 61,1% de los mayores de 15 afios no habia asistido a la escuela en

70
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1965. Tunez, para mencionar otro g emplo, tuvo en e TIMSS de matemé&
ticas un rendimiento superior en 50 puntos a Chile. Sin embargo, cuenta
con una proporcion de estudiantes provenientes de hogares de bajo nivel
educacional equivalente a la de Chile, un ingreso per capita que es un
40% inferior al nuestro y en 1965 un 84,6% de su poblacion de mas de 15
afios que no habia asistido a la escuelal®. Queda de manifiesto que € nivel
de recursos educacionales en € hogar no depende solamente del nivel de
desarrollo de un pais sino que también reflgja la preocupacion de sus
habitantes por la educacién. Pero, también, se revela que dicho nivel esta
lgjos de precisar con exactitud los rendimientos educacionales de los
alumnos de un pais determinado. La organizacion del sistema educacio-
nal, los incentivos que enfrentan los actores educacionales, e grado en el
gue las escuelas tienen que rendir cuentas de sus resultados y |os procesos
educacionales son, entre otros muchos factores, claves a la hora de enten-
der los resultados de los diversos paises'®.

La comprobacion de que e rendimiento en el TIMSS esta mucho
mas correlacionado con € nivel de recursos educacionales en el hogar que
con el ingreso per capita permite destacar el rendimiento de algunos pai-
ses del Este de Asia. Si se observa e Gré&fico N° 1 habia dos tipos de
paises que destacaban: los de Europa del Este y del Este de Asia. Ambos
grupos de paises tenian rendimientos muy superiores a los que su nivel de
ingreso per cépita dictaria. Cuando se introduce la informacion sobre el
nivel de los recursos educacionales del hogar los paises del Este de Europa
no lo hacen mejor de lo que se esperaria dado su nivel de recursos educa-
cionales. Los paises del Este de Asia, sin embargo, siguen haciéndolo
mejor de lo esperado. Por supuesto, estar en el Este de Asia no asegura un
rendimiento educacional destacado como lo comprueban Indonesia y, es-
pecialmente, Filipinas. Es notable, sin embargo, que Singapur, Taiwan,
Corea, Hong Kong y Malasia siempre se ubican entre los diez paises de
mejor rendimiento en matematicas tanto si los estudiantes provienen de
hogares con un alto nivel de recursos educacionales como si provienen de
hogares con niveles medios o bajos de recursos educacionales. A este
grupo de paises habria que agregar, seguramente, a Japdn gque no reporta
sus resultados seguin € tipo de hogar a que pertenecen los estudiantes. El

15 Estos paises tienen aparentemente coberturas educacional es equivalentes alade Chile
en octavo grado. Para TUnez no disponemos de informacion pero la educacion obligatoria suma 9
afiosy a término de la primaria que dura 6 afios la cobertura es de 96%. L os datos de coberturay
afios de educacion obligatoria provienen del Anuario Estadistico de UNESCO (Tablas 4y 6).
Los datos de no escolaridad de la poblacion de 15 afios en 1965 de Barro y Lee (2000).

16 parano confundir al lector, de agui en adelante € andlisis se refiere alos rendimientos
en mateméticas. A grandes rasgos un andlisis similar se puede aplicar aciencias.
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GRAFICON®°5:  RENDIMIENTO EN MATEMATICAS DE ESTUDIANTES QUE PROVIENEN DE
HOGARES CON NIVEL MEDIO DE RECURSOS EDUCACIONALES E INGRESO
PER CAPITA (AJUSTADO POR PPP)
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caso de Malasia es reamente interesante. Si se considera el resultado
general de mateméticas aparece en €l lugar N° 16, pero sube al lugar N° 6
S se considera s6lo a los estudiantes que provienen de hogares con alto
nivel de recursos educacionales o de hogares con bagjo nivel de recursos
educacionales. Entre los estudiantes que provienen de hogares con nivel
medio de recursos educacionales alcanza el noveno lugar’. Este es un pais
gue claramente ve afectada su posicion relativa en e cuadro de paises
participantes por la mayor proporcién de estudiantes que proviene de
hogares con un nivel bajo de recursos educacionales respecto de paises
mas desarrollados. Entre los paises europeos destacan Bélgica (flamenca)
y Eslovenia, paises cuyos alumnos estan entre los diez primeros en las tres
categorias de estudiantes definidas segun €l nivel de los recursos educacio-
nales disponibles en el hogar.

17 Por laforma que se han definido los hogares con nivel medio de recursos educaciona-
les debe existir una gran heterogeneidad a interior de este grupo. Por lo tanto, a ser Malasiaun
pais de bajo ingreso per cépita debe tener muchos hogares que a interior de este grupo se ubican
en laparteinferior de la distribucion de estos hogares.

30000
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De este modo, quedarse con la impresion de que |os malos resulta-
dos de Chile se explican solamente por la ata proporcion de estudiantes
gue proviene de hogares con un bajo nivel de recursos educacionales es
erréneo. El Gréfico N° 5 valida esta afirmacion. Si sdlo se considera a los
estudiantes provenientes de hogares con nivel medio de recursos educacio-
nales, Chile sigue ubicandose en los Ultimos lugares, superando sdlo a
Filipinas, Marruecos y Sudéfrica. Esos resultados en la prueba de matemé&
ticas no sdlo son deficientes sino que estén lgjos de aquellos que €l nivel
de ingresos per cépita del pais sugiere'®. Mas evidentes son los problemas
de la educacion chilena si se considera que entre los estudiantes prove-
nientes de hogares con un nivel alto de recursos educacionales Chile
aparece superando solo a Filipinas'®. Ambos paises son los Unicos cuyos
alumnos de hogares de ato nivel de recursos educacionales no logran
superar €l promedio general internacional de 487 puntos. Este grupo de
alumnos chilenos promedia 476 puntos. Los alumnos malayos provenien-
tes de hogares con bagjo nivel de recursos educacionales obtienen 481
puntos. ¢Por qué un estudiante chileno, en condiciones socioecondémicas
superiores, no puede acercarse en rendimiento a estudiante malayo mas
desaventgjado? Las razones son profundas. Malasia es un pais algo més
pobre que € nuestro, sus salas de clases tienen mas alumnos que las
nuestras, €l gasto por alumno en 8° basico es aproximadamente un 60% de
lo que nosotros gastamos, los salarios de sus profesores son levemente més
bajos a los de los chilenos en los primeros afios laborales y no mas de un
12% mas alto después de 30 afios de profesion. Incluso por hora trabajada
parecen ser siempre menores?® y su cobertura en octavo grado es tanto o
més alta que la chilena.

En todos los paises hay una correlacion negativa entre el nivel de
recursos educacionales del hogar y e rendimiento de los alumnos de esos
hogares. Esta correlacion es mas fuerte en Chile y Hungria que en cual-
quiera de los paises que rindieron el TIMSS. Claro que el segundo pais
tiene un promedio general que supera a Chile en 115 puntos. Esto signifi-
ca que a medida que disminuye € nivel de recursos educacionales del

18 E| ingreso per cépita es la Unica variable de las disponibles que discrimina entre
grupos de estudiantes separados por el nivel de recursos educacionales de sus hogares. Esa
“discriminacion” es més importante entre los alumnos de hogares con nivel medio de recursos
educacionales, probablemente como consecuencia de la ata heterogeneidad de los hogares que se
agrupan en esta categoria

19 Cabe hacer notar que Irén, Indonesia, Marruecos, Moldavia, Sudafrica, Tailandiay
Turquia no tienen una representatividad adecuada de estudiantes de hogares de alto nivel de
recursos educacionales. Por €llo no reportan resultados para este tipo de estudiantes.

2 Disponemos de unainformacion muy limitada del nimero de horas trabsjadas por los
profesores malayos.
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hogar €l desempefio relativo de los estudiantes chilenos, respecto de cada
uno de los promedios internacionales relevantes, va empeorando. El siste-
ma educacional chileno tiene, por lo tanto, escasa capacidad de compensar
las diferencias iniciales de capital humano entre los diversos hogares. Los
resultados agregados esconden, entonces, deficiencias importantes en la
educacién chilena que, mas alla de nuestra realidad econémica y social,
podrian superarse redoblando nuestros esfuerzos en educacion. No parece
haber ninguna razon estructural para que los estudiantes de hogares con
un nivel ato de recursos educacionales no se puedan empinar por sobre €l
promedio internacional general. Asimismo los resultados de nuestros estu-
diantes socialmente mas desaventajados podrian mejorar sustancia mente.
No hay ninguna razén para pensar que ellos no pueden obtener resultados
similares o superiores a los de Tailandia o Tunez. Ello significaria que
nuestros alumnos provenientes de hogares con un nivel medio de recursos
educacionales podrian subir su rendimiento en alrededor de 80 puntos.
Aquellos provenientes de hogares con escasos recursos educacionales lo
podrian hacer en unos 90 puntos.

La correlacion entre el ingreso per cépitay los resultados de los tres
tipos de estudiantes clasificados seglin su nivel de recursos educacionales
es |lo suficientemente débil? como para pensar que éstas son metas razo-
nables. Son medianamente ambiciosas y estan a medio camino entre lo
gue es nuestra realidad actual y, por gemplo, la de Maasia. Algunos
elementos que debe incorporar nuestra politica educacional para alcanzar
estas metas se presentan en la siguiente seccion.

4. Lineamientos de palitica educacional

Hay dos grandes aspectos que, de alguna forma, sirven de base a
nuestros planteamientos de politica. El primer aspecto proviene de la mis-
ma prueba TIMSS. La evidencia suplementaria recoge lo que podriamos
denominar un descuido general en la ensefianza de ambas disciplinas que
es especialmente notoria en el caso de las matematicas. El segundo aspec-
to proviene de la evidencia de nuestro propio sistema de medicién de la

21 _a Unica variable robusta a la especificacion de la funcién de produccion donde el
resultado en la prueba de mateméticas es lavariable aexplicar es el ingreso per cpita. Esto es asi
parael resultado de | os estudiantes provenientes de hogares con nivel medio de recursos educa-
cionaesy nivel bgjo (en este caso aun nivel de significancia de 10%). En ningln caso se explica
més alladel 23% de lavarianza de los resultados en la prueba de mateméticas. En el caso de los
resultados de |0s estudiantes provenientes de hogares de atos ingresos ninguna de las variables
consideradas tiene un coeficiente estadisticamente distinto de cero.
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calidad de la educacion (prueba SIMCE) que revela una gran heterogenei-
dad en € resultado de las escuelas chilenas en sectores populares, 10 que
indica que hay experiencias exitosas que deberian poder replicarse. Antes
de abordar estos aspectos parece pertinente [lamar |a atencién sobre lo mal
preparados que se sienten los profesores chilenos para llevar a cabo la
ensefianza de mateméticas y ciencias. Por ejemplo, slo € 24% de los
estudiantes chilenos?? son ensefiados por profesores que tienen una alta
confianza en su preparacion para ensefilar matematicas. Para € promedio
de los paises esta cifra alcanza a un 63%. Se sienten relativamente méas
mal preparados en geometriay mejor preparados en fracciones. Los resul-
tados de los estudiantes chilenos no reflgjan, sin embargo, esas supuestas
diferencias en preparacion. Son iguamente deficientes en todos los topi-
cos considerados. Llama la atencion que los profesores chilenos demues-
tren una falta de confianza en sus capacidades tan alta cuando € 77% de
los alumnos esta en manos de profesores debidamente certificados y cuya
especialidad son las mateméticas. El promedio internacional es algo infe-
rior, esto es un 73%.

¢Qué hay detras de esto? El informe no permite responder esta
interrogante. Algunas hipdtesis, sin embargo, no pueden dejar de plantear-
se. La més benigna: tenemos un profesorado extremadamente autocritico.
Por gemplo, sdlo € 8% de los alumnos japoneses asiste a clases con
profesores que tienen una ata confianza en su preparacion para ensefiar
mateméticas. Ello ocurre a pesar de que las impresiones de expertos res-
pecto a la capacidad de los profesores japoneses son muy positivas (por
gemplo, Stevenson y Stigler, 1999). Claro que los resultados de los japo-
neses en e TIMSS son envidiables, no asi |os nuestros.

Una segunda explicacion es que efectivamente los profesores chile-
nos estan mal preparados, 1o cual nos remite a deficiencias en la prepara-
cién gue ellos han recibido en las universidades o ingtitutos de estudios
superiores®. Pero esa percepcion que tienen los profesores de su falta de
preparacion arroja a su vez serias dudas respecto de las verdaderas exigen-
cias a las que estdn sometidos. En un ambiente de exigencia la mala
formacion inicia deberia superarse con un esfuerzo personal importante.
Un sistema educacional presionado por buenos resultados educacionales
deberia estar buscando alternativas para corregir este eventual problema.
Si no observamos dicha blsgueda es quizés porque nuestras escuelas no se
sienten obligadas a hacerlo bien. Esta falta de dinamismo se nota en la

2 El informe TIMSS no reporta lainformacion respecto del universo de profesores sino
de alumnos.

2 E| 78% de los profesores tiene un titulo obtenido después de la ensefianza media
(Mizalay Romaguera, 2000).
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estructura de edades de los profesores. El 80% de los alumnos chilenos es
ensefiado por profesores que tienen més de 40 afios. En €l resto de los
paises, el 54% de los alumnos tiene profesores que superan esa edad. El
caso chileno, ademés, contrasta fuertemente con su propia realidad: de la
poblacion de 25 afios y maés solo € 53% tiene mas de 40. En la situacion
chilena podrian estar incidiendo nocivamente legislaciones como € estatu-
to docente, que sin duda hacen més dificil la rotacion de los profesores.
Aunque, a priori, la estructura de edades no es un indicador apropiado de
desempefio, puede ser un problemasi ella es el reflejo de normas 'y proce-
sos que diluyen las responsabilidades de los profesores en su labor profe-
sional.

Una Ultima explicacion de por qué los profesores pueden tener
dudas respecto a su capacidad de ensefiar las mateméticas es que la prueba
coincidié con una agenda educacional marcada por la reforma. Los cam-
bios que incentiva dicha reforma en las précticas educativas y en la na-
turaleza de la ensefianza generan seguramente algiin grado de incertidum-
bre en los profesores, la que puede verse acompafiada de una sensacion
deestar mal preparados para la ensefianza de las matematicas. Que los
profesores estén imbuidos, a menos, del lenguaje de la reforma queda
en evidencia a revisar la informacién suplementaria que acompana al
TIMSS. Asi, los profesores del 94% de los alumnos piensan que es muy
importante para el éxito de los alumnos en mateméticas que sean capaces
de pensar en forma creativa. El mismo porcentgje piensa que es muy
importante que los estudiantes entiendan cdmo se usan las mateméticas en
el mundo real (en ambos planteamientos Chile ocupa el primer lugar entre
los 38 paises que rindieron la prueba TIMSS). Cabe hacer notar que en
ambos planteamientos € promedio internacional no supera e 60%. Maés
alin en muchos de los paises con resultados destacados en la prueba
TIMSS estas proporciones estan por debajo del promedio internacional:
por gemplo, Bélgica, Holanda, Singapur y Corea. Esto deja entrever que
la forma de hacer clases no es fundamental a la hora de explicar €l
rendimiento educacional de los alumnos. No entraremos, sin embargo, en
este tema.

Era importante analizar la percepcion de los profesores respecto a
su falta de capacidad para abordar las materias que ensefian porque puede
estar relacionado con el descuido general observado en la ensefianza de las
matematicas, uno de los aspectos que sirven de base a los planteamientos
de politica que esbozamos més adelante. El descuido, més que una posible
causa del mal rendimiento educaciona de los alumnos chilenos, seria una
manifestacion de la incapacidad de ensefiar las materias establecidas en el
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curriculum. Con todo, parece més plausible una falta de compromiso con
una educacion de calidad, la que persiste por la escasa presion que tienen
las escuelas para producir buenos resultados. El primer dato que hay que
tener en mente es que los aumnos chilenos se encuentran entre aguellos
gue mayor tiempo le dedican a la ensefianza de las matematicas en €l
octavo grado: un total de 161 horas mientras e promedio internaciona se
encuentra en torno a las 129 horas. Por o tanto, el tiempo dedicado a la
ensefianza de las mateméticas en Chile es més que suficiente. A esto
habria que agregar que la disponibilidad de recursos escolares para la
ensefianza de las mateméticas no es muy distinta del promedio internacio-
na?*. Un 22% de los alumnos chilenos tiene una disponibilidad ata de
recursos escolares. Otro 68% una disponibilidad media. Esto se compara
con promedios internacionales de 19 y 63%, respectivamente. Paises exi-
tosos en e TIMSS como Corea, Hong Kong, Maasiay Taiwan tienen una
proporcion significativamente menor de sus alumnos en escuelas con ata
disponibilidad de recursos escolares. Ambos aspectos sugieren, entonces,
gue nuestro “ambiente” educacional, aunque podria mejorarse, es bastante
apropiado.

Las horas de clase y l0s recursos escolares no parecen, sin embargo,
emplearse adecuadamente. El 72% de los estudiantes tienen profesores
gue afirman que en sus clases enfatizan principalmente los nimeros. Esta
proporcion se compara con un promedio internacional de 14% y que llega
a cifras inferiores a 10% en paises de ato rendimiento en la prueba de
matematicas. Mientras tanto, un promedio internacional del 74% de los
alumnos concentra sus esfuerzos en la ensefianza combinada del agebra,
la geometria y los nimeros. Un 19% de los chilenos hace 1o mismo.
Recuérdese que todos son alumnos de octavo grado, lo que hace dificil
comprender por qué los alumnos chilenos estén en términos relativos tan
atrasados en sus materias. No se puede acudir a curriculum antiguo para
justificar este atraso. Son mucho més plausibles explicaciones que tienen
gue ver con falencias del proceso de ensefianza-aprendizaje en matemati-

24 Esto se determina a partir de un indice construido por |os responsables de la prueba
TIMSS que pondera las respuestas a cinco aspectos referidos a carencias que puedan afectar, en
términos generales, la ensefianza en esa escuela (éstos incluyen materiales de ensefianza, los
presupuestos para insumos, infraestructura, tamario de las salas de clases y sistemas de ilumina-
ciény calefaccion). También se consideran las respuestas ponderadas a cinco aspectos referidos a
carencias que pueden afectar, en particular, |a ensefianza matemética, (se incluyen aqui computa-
dores, programas computacionales, bibliotecas, calculadorasy recursos audiovisuales). Una ata
disponibilidad de recursos escolares ocurre si |as carencias existentes en ambas dimensiones no
afectan mayormente la capacidad de ensefiar en la escuela. Una baja disponibilidad, si las caren-
cias en ambas dimensiones af ectan la capacidad de ensefianzay una disponibilidad mediasi las
carencias en una de | as dimensiones afecta la capacidad de ensefianzay la otrano.
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cas de afios anteriores o bien con profesores que no estén ensefiando en
octavo grado lo que deberian ensefiarles a sus alumnos. Ambas alternati-
vas reflgjan problemas serios en € proceso educativo chileno que de no
corregirse imponen serias cortapisas a todo intento por mejorar la educa-
cion chilena. Mas aln si se tiene en cuenta que las posibilidades de
ensefianzas futuras estdn condicionadas por la ensefianza actual. Si se
dejan de ver ciertos tépicos 0 éstos no se ven adecuadamente en clases, la
ensefianza de tdpicos posteriores no se hace de buena manera o sencilla-
mente no se aborda para corregir falencias posteriores.

Una forma de aumentar las oportunidades de los estudiantes para
aprender mateméticas son las tareas. Estas pueden ser de enorme utilidad
en situaciones en las cuales claramente hay un déficit notorio en las ense-
fanzas de las matemédticas. Sin embargo, los profesores ponen un muy
escaso énfasis en las tareas. Mientras un 35% de todos los alumnos que
rindieron la prueba TIMSS asiste a clases con profesores que les ponen un
ato énfasis a las tareas, sdlo un 20% de los alumnos chilenos tiene ese
tipo de profesores. Es decir, actuamos en esta materia como si tuviésemos
resultados espectaculares. Chile, por otra parte, esta entre aquellos paises
en los cuales frecuentemente se interrumpen las clases. Un tercio de los
aumnos chilenos asiste a clases que a menudo o0 casi siempre son inte-
rrumpidas. S6lo un 21% del promedio internaciona asiste a este tipo de
clases. Cabe destacar que todos los paises con una frecuencia de interrup-
cion similar a Chile —Estados Unidos, Italia, Nueva Zelandia, Israel,
Filipinas, Marruecos y Sudéfrica— tienen desempefios en € TIMSS que
podriamos catalogar de poco satisfactorios. Por otra parte, 10s paises con
rendimientos destacados como Bélgica, Republica Eslovaca, Republica
Checa, Corea, Hong Kong y Malasia, entre otros, tienen una proporcion
de aumnos que son interrumpidos en sus clases significativamente in-
ferior.

Todo esto sugiere que en Chile e clima educacional es bastante
poco exigente. Los alumnos trabajan poco. Las clases se interrumpen
frecuentemente y los profesores abordan materias en octavo béasico que
revelan un atraso significativo en la ensefianza de las matematicas. Esta
situacion puede mantenerse indefinidamente en el tiempo si las escuelas
no sienten la presion de entregar a sus aumnos la mejor educacion posi-
ble. Las bajas exigencias se manifiestan incluso en nuestra educacion de
elite. ¢Qué otra razén puede explicar que aquellos alumnos que gozan de
la mayor disponibilidad de recursos no sean capaces de superar €l prome-
dio internacional en esta prueba o que apenas € 1% de nuestros alumnos
se ubique en e 10% de alumnos de mejor rendimiento cuando Singapur
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ubica a 46% de sus alumnos, Malasia al 12% y Tailandia —con un
ingreso per cépita que es inferior en un 35% al de nuestro pais, que no
tiene alumnos con un nivel ato de recursos educacionales en el hogar® y
gue més de la mitad de sus alumnos proviene de hogares con un bajo nivel
de recursos educacionales— logra ubicar a un 4% de sus alumnos entre €l
10% de los alumnos de mejor rendimiento. La realidad chilena sugiere,
entonces, que la distribucion del rendimiento educacional esté desplazada
hacia laizquierda, esto es, mas alla de las diferencias de rendimiento entre
escuelas, todas ellas estan obteniendo resultados inferiores a los que po-
drian tener en un ambiente educacional donde las exigencias son mayores.
Esto es valido para los tres tipos de educacion existente en Chile: particu-
lar pagada, particular subvencionada y municipal.

Ahora bien, no todas las escuelas lo hacen tan mal. Por 1o menos
es0 es |o que se desprende del Grafico N° 6 que nos muestra el rendimien-
to de las escuelas municipales urbanas controlado por e indice de vulnera-
bilidad de esas escuelas®. Notese, en primer lugar, que mientras mayor la
vulnerabilidad de las escuelas, la que seguramente esta correlacionada con
el nivel de recursos educacionales en € hogar, menor e rendimiento
promedio de las escuelas. Queda constatada, una vez mas, la correlacion
negativa entre el rendimiento de las escuelas 'y €l nivel socioeconémico de
los alumnos. La evidencia recogida en la prueba TIMSS sugiere que esta
correlacién es inevitable aunque, por supuesto, la fuerza con la que ésta se
manifiesta varia dependiendo de la calidad de la educacion. Pero lo que
queremos destacar aqui es que los promedios ocultan la enorme variabili-
dad que hay en los resultados de las escuelas aun después de controlar por
su vulnerabilidad. Asi escuelas de ata vulnerabilidad logran superar en
rendimiento a un nimero importante de escuelas de baja vulnerabilidad, 1o
gue sugiere que hay mucho espacio para mejorar sustancialmente los re-
sultados de las escuelas. Por otra parte, si descomponemos, para los esta
blecimientos municipales urbanos la varianza de puntgjes en la prueba
SIMCE en aquella parte que se explica por las variaciones de puntgje al
interior de la comuna (intravarianza) y aquella que se explica por las
variaciones de puntaje entre comunas (intervarianza), se arriba a conclu-
siones de interés. Al nivel del pais la intravarianza explica €l 34% de la

2 En rigor, es un niimero tan pequefio que en una muestra aleatoria de alumnos tailan-
deses su representacion no es distinta de cero.

2 Egte indice es construido a partir de una serie de variables recogidas en una encuesta
que realizala Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas para asignar |as raciones alimenticias
en las escuelas. Entre dichas variables se incluyen peso y talla de los nifios, escolaridad de la
madre, atraso educacional del nifio, necesidades médicasy dentales del nifio.
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varianza total del puntgje de los establecimientos municipales. En la Re-
gion Metropolitana la intervarianza explica el 49% de la varianza de
puntagjes de los establecimientos municipales. Estos datos sugieren que a
interior de las comunas se puede hacer mucho para elevar la calidad de la
educacién municipal.

GRAFICON® 6 RESULTADOSEN EL SIMCE DE MATEMATICASDE LASESCUELAS
MUNICIPALESURBANAS
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Las autoridades municipales si bien son responsables de estas es-
cuelas municipales no muestran un compromiso demasiado marcado con
una educacion de calidad. Una revision de los Planes Anuales de Desarro-
llo Educativo (PADEM), instrumento creado por la Ley N° 19.410 para,
entre otros aspectos, comprometer a los municipios en la gestion educati-
va, revela la inexistencia de objetivos de logros concretos y posibles de
evaluar. Ello sélo contribuye a diluir 1a responsabilidad de 1os municipios
y de las escuelas. Estas ambigiiedades deben superarse. Los esfuerzos del
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municipio en e campo educacional deberian dirigirse a establecer metas
concretas de logro educacional alas escuelas que son de su dependenciay
a asegurarse de que el cuerpo directivo y docente de dichas escuelas asuma
la responsabilidad de su gestién. Las diferencias de rendimiento de las
escuelas a interior de una misma comuna sirve indudablemente de refe-
rencia para establecer estandares més altos a todas las escuelas. Alcanzar
el rendimiento de otras comunas también debiera ser un diciente para las
autoridades comunales. Eventualmente, éstas deben proponer mecanismos
gue se traduzcan en la salida de los directivos y profesores de |os establ eci-
mientos que no cumplen con |os objetivos de logro académico establecido.
Al respecto, en defensa de los ediles, puede sefialarse que €l estatuto
docente hace précticamente imposible que directores y profesores puedan
ser removidos de sus cargos.

Pero las autoridades centrales y la comunidad en genera deberian
ser sensibles a laidea de que € incumplimiento de metas de logro acadé-
mico establecidas en los PADEM pueden dar origen a sanciones graves.
Para ello es necesario crear instituciones e incentivos que, aun en €l marco
restrictivo que afecta a la educacion chilena actual, sean capaces de darle
un mayor dinamismo en la educacion. Este desarrollo institucional debe
recoger € hecho de que a final los cambios tienen que venir de las
escuelas y de las salas de clases. Una mejor educacion se lograra con
mayor probabilidad si se deja a las comunidades locales ensayar con ma-
yor libertad. Pero esos “ensayos’ tienen que ser evaluados. De ahi que las
escuelas deban rendir cuentas frente a la comunidad escolar. Esa rendicion
debe, en primer lugar, dar cuenta de los resultados académicos. Para ello
deben mantenerse eval uaciones externas exigentes tipo SIMCE?’. Solo en
la medida que las escuelas se sientan presionadas a hacerlo bien se iran
adoptando en ellas précticas “positivas’. Que esas préacticas existen lo
demuestra la gran diversidad de resultados que se aprecian en las escuelas
chilenas y que quedan en evidencia en € Gréfico N° 6. Este también
revela que esa diversidad existe mas alla del nivel socioecondmico de los
alumnos.

Los buenos resultados de algunas escuelas no se pueden replicar
porque mas que € producto de una rendicion de cuentas exigente es la
consecuencia del liderazgo de ciertos profesores o directores que probable-
mente se autoimponen metas exigentes. De ahi que no sea de extrafiar que

27 Es discutible que ésta sea efectivamente una prueba exigente. Sin embargo es un
aspecto que no analizaremos. También puede cuestionarse la exigencia de una prueba nacional
que limite el proyecto educativo de una escuela. Tal vez se podria eximir a escuelas donde los
padres manifiesten una clara voluntad de no participar en un examen de estas caracteristicas.
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muchos estudios encuentren en € liderazgo la causa de un buen rendi-
miento educacional. Pero éste no deberia ser una condicion indispensable
para tener un buen sistema educacional. Incentivos correctos y un desarro-
llo institucional deberian proveer un ambiente en el cual los directores y
los profesores tienden a esforzarse mas por conseguir buenos rendimientos
de las escuelas en las que se desempefian. Lo que vemos en Chile es, en €l
fondo, € resultado de una descentralizacion sin autonomia, sin incentivos
claros y con un desarrollo ingtitucional muy incipiente. Ello explica que
los aumentos en el rendimiento educacional asociado a la descentraliza-
cién de la educacién desarrollada en las Ultimas décadas haya sido tan
marginal.

Es interesante notar que si ha habido mejoras en la eficiencia inter-
na del sistema. Han aumentado las tasas de egreso, de retencion y se han
reducido los tiempos de egreso tanto en la educacion basicay media como
en la educacion municipal y particular subvencionada. La asignacion de
recursos por alumno atendido no cabe duda que constituye un incentivo
para aumentar dicha eficiencia, lo que revela la importante funcion que
éstos juegan en la gestion de la escuela. La desercion escolar significa una
pérdida de recursos para la escuela 'y por ello las escuelas la combaten. El
alumno chileno pasa asi mas tiempo en su escuela lo que reduce los
tiempos de egreso.

La descentralizacion del sistema educacional chileno tiene que
complementarse, entonces, con un desarrollo institucional que provea la
fuerza suficiente para generar una rendicién de cuentas efectiva. No basta
con que los padres puedan elegir las escuelas a las que enviardn a sus
hijos. Ello es una dimension indispensable en la creacion de un ambiente
en el que las escuelas sienten la presion de hacerlo bien, porque posibilita
gue ante resultados insatisfactorios de las escuelas los padres cambien a
sus hijos a otro establecimiento educacional. Esta accion genera una mer-
ma en el financiamiento de la escuela porque éste esta atado a la presencia
de alumnos en establecimiento (la escuela, recibe un bono por alumno
atendido). Que exista este mecanismo es una condicidn necesaria pero no
suficiente para lograr una educacion de calidad. Por diversas razones este
mecanismo no ha sido acomparfiado de otras dimensiones necesarias®.
Entre otras se pueden mencionar que la informacién sobre los resultados
de los establecimientos en las pruebas SIMCE parece no haber fluido
satisfactoriamente hacia los padres y, quizés la principal causa, que en
muchas comunas la oferta educacional esta controlada exclusiva o mayori-

2 Un andlisis de estas razones se encuentra en Beyer, Eyzaguirre y Fontaine (2000).
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tariamente por las municipalidades. De hecho, un 54% de los alumnos
chilenos en la educacién basica asiste a este tipo de establecimientos.

Estas escuelas son manejadas habitualmente por un departamento
municipal (en algunos casos una corporacién municipal) que mas bien
esta preocupado de los aspectos financieros que de aquellos propiamente
educacionales. Lo que, en principio, no seria un inconveniente si ello se
diera en un ambiente en el cual las escuelas son auténomas y evaluadas
por sus resultados. Sin embargo, la realidad se alegja mucho de esta des-
cripcién. Por una parte, los profesores y directores de las escuelas munici-
pales estan “exageradamente” protegidos por € estatuto docente, 1o que
impide en la situacion actual una rendicion de cuentas acabada. Por otra
parte, las escuelas municipales muchas veces no internalizan la pérdida de
alumnos y, por lo tanto, no tienen incentivos para enmendar rumbo. Ello
se debe a que muchas veces el presupuesto municipal no se ve afectado a
producirse cambios entre escuelas municipales. Estas escuelas ven asi
diluidas sus responsabilidades. Por supuesto, €l alcalde podria intentar
elevar las exigencias. Pero los instrumentos que posee son muy limitados.
Volvemos asi a punto inicial que motivaba estas reflexiones, es decir un
desarrollo ingtitucional insuficiente. Este debe complementar la posibili-
dad actual de elegir una escuela con medidas que sometan a las escuelas al
escrutinio publico, € Unico camino para que sean efectivamente responsa-
bilizadas por e rendimiento educaciona de sus alumnos.

Para ello es indispensable, en primer lugar, fortalecer los flujos de
informacion hacia los padres respecto del rendimiento de las escuelas en
las que tienen a sus hijos. Es crucia transmitirles, ademas, que deben
poner atencion en los resultados académicos de las escuelas. Malos resul-
tados tienen que ser satisfactoriamente explicados. El problema central
aqui es la eventual fata de respuesta de las escuelas municipaes a las
exigencias de la comunidad escolar, especialmente cuando representan
una parte importante de la oferta educacional de una comuna. Si éste es €l
caso, hay que permitirles a los padres gercer algin grado de control sobre
la suerte de esas escuelas. Una propuesta concreta seria permitirles a los
padres “intervenir” las escuelas con rendimientos deficientes. Esa inter-
vencion podria producirse, por ejemplo, cuando la escuela municipal ob-
tiene resultados inferiores al promedio nacional o en el tercio inferior de
rendimiento®. Para materializarla la mayoria (o dos tercios de los padres)
debe apoyar esta decision. Operativamente la gestién de la escuela queda-

2El criterio especifico puede ser otro. Lo importante es que exista, que seatransparente
y se aplique sin excepciones.
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ria en manos de los padres. Ellos pueden nombrar un nuevo director. El
personal directivo y los profesores perderian algunos de los privilegios que
les confiere el estatuto docente: especialmente aquellos que se refieren ala
inamovilidad. En este esquema el estatuto docente es un “beneficio” que se
mantiene sblo s los resultados de las escuelas son positivos. En caso
contrario se pierden a favor de los padres de las nifias y los nifios que
asisten a esas escuelas.

Esta intervencion de los padres en las escuelas de sus hijos se puede
combinar con diversos aspectos especificos que habria que ensayar mas
cuidadosamente. Por giemplo, se podria permitir a los padres delegar la
administracion de las escuelas en instituciones especializadas como po-
drian ser fundaciones, universidades o escuelas privadas. Lo importante es
gue esas ingtituciones se comprometan con metas especificas y se sometan
al escrutinio publico que los padres demanden. También esta propuesta
general se puede compatibilizar con medidas més conservadoras. Entre
éstas, que los padres puedan reemplazar a los directores de las escuelas
intervenidas sdlo con nombres que provengan, por gemplo, de un registro
de directores previamente certificados por un organismo auténomo depen-
diente del Ministerio de Educacion. Ese registro estaria integrado por
personas que cumplen ciertos requisitos estimados indispensables para
gjercer como director de un establecimiento educacional.

Las medidas propuestas pueden complementarse con premios mo-
netarios a las escuelas que van satisfaciendo los objetivos de logro acadé-
mico. Estos premios pueden tomar la forma de aumentos salariales perma-
nentes, bonos anuales o una combinacion de ambos. Es fundamental que
los mismos se disefien con precision de modo de tener la certeza que
premian los logros deseados. Se debe tener especial cuidado en no premiar
logros transitorios.

En términos generales, lo que hemos planteado aqui se insertaen la
necesidad de que las escuelas respondan por |os resultados académicos de
los alumnos a los que educan. En la actualidad las responsabilidades de
los directivos y profesores de las escuelas municipales estan demasiado
diluidas como para que se alcance una educacion de calidad. Por eso es
imprescindible ir desarrollando instituciones e incentivos que permitan
generar un mayor dinamismo en las escuelas de nuestro pais, un dinamis-
mo que en lo fundamental apunte a elevar el rendimiento educaciona de
nuestros estudiantes. Aungue las propuestas estan pensadas fundamental -
mente para la educacion municipal, sus efectos sobre € resto del sistema
educacional deben dejarse de sentir con fuerza. Las escuelas particulares
subvencionadas deberdn mejorar sus resultados si no quieren perder sus
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alumnos a manos de las “nuevas’ escuelas. La rendicion de cuentas se
extiende, entonces, atodo el sistema educacional a pesar de que se enfatice
la de las escuelas municipales.

5. Conclusiones

Los resultados de Chile en la Tercer Estudio Internacional
en Matematicas y Ciencias (TIMSS) no son buenos. Una primera lectura
deja la impresion, sin embargo, de que €ellos no hacen més que reflgar
nuestra realidad social y econémica. Un poco mas del 50% de la varianza
de los resultados entre paises en ambas pruebas se explica por la varianza
en la proporcion de alumnos que proviene de hogares con un bajo nivel de
recursos educacionales. Como Chile tiene una proporcion ata de alumnos
(38%) que proviene de este tipo de hogares, nuestro lugar 35 en una
muestra de 38 paises parece obvia. Sin embargo, un andlisis mas cuidado-
so de la informacion sugiere problemas serios. En primer lugar, 10s nifios
chilenos que provienen de hogares con un nivel ato de recursos educacio-
nales no alcanzan e promedio internacional en mateméaticas (apenas en
ciencias). Ello no se puede atribuir a nuestro nivel de desarrollo o a
nimero de alumnos por clase o0 a otros factores que tradicionalmente se
esgrimen para justificar los malos resultados. Se observa, ademés, que las
diferencias relativas de puntaje entre los alumnos que provienen de hoga-
res con un alto nivel de recursos educacionales y aquellos que lo hacen de
hogares con un bajo nivel son especialmente marcadas en Chile. Por
ultimo, el 1% de nuestros alumnos logra ubicarse entre el 10% de mejor
rendimiento en las pruebas TIMSS. Singapur coloca en este grupo a 46%
de sus alumnos en la prueba de matematicas y a 32% en la prueba de
ciencias. Tailandia, con un ingreso per capita inferior en un 35% al nues-
tro y con ago més de la mitad de sus aumnos provenientes de hogares
con un bajo nivel de recursos educacionales, pone a 4% de sus alumnos
en este grupo de mejor rendimiento.

Hay entonces causas profundas para explicar estos resulta-
dos insatisfactorios. Al respecto llama la atencién que las cifras recogidas
por €l informe del TIMSS revelan un descuido enorme en la ensefianza en
Chile. En matemaéticas, por gjemplo, € 72% de los alumnos esta viendo
principalmente ndmeros en octavo basico. En € mundo esta cifra llega
apenas a 14% porque las materias que se estan viendo en clases son
geometria 'y agebra. Este “atraso” en la ensefianza matematica es inacep-
table. Esta situacion de descuido convive con una readidad que refleja una
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tremenda heterogeneidad en |os resultados de escuelas relativamente pare-
cidas. Este entorno educaciona es propio de una realidad en la que las
exigencias gque enfrentan las escuelas son escasas. Las responsabilidades
de las mismas estan sumamente diluidas y, por lo tanto, no sienten la
presién de hacerlo bien. Se requiere, entonces, del desarrollo de institucio-
nes que generen esa presion. En este trabajo, ademéas de proponer un
fortalecimiento de los mecanismos existentes, basicamente la difusion de
los resultados obtenidos por las escuelas en la prueba SIMCE, se sugiere
gue los padres puedan intervenir en las escuelas municipales que tienen
rendimientos deficientes, permitiéndoseles cambiar a los directores de esos
establecimientos. Asimismo, se propone que la administracion de las es-
cuelas quede liberada de las restricciones que les impone el estatuto docen-
te. Sélo de esta manera se creard un sistema educacional donde las escue-
las rindan cuentas de su gestion y se responsabilicen del rendimiento
académico de sus alumnos.
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