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este sentido las evaluaciones del rendimiento escolar.
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En 1983, & informe Una Nacién en Riesgo! puso en evidencia
cuadn deficitaria era la calidad de la educacion en EE. UU. El informe
comenzaba con la siguiente frase: “Si una nacién extranjera impusiera a
nuestros nifios la educacion que nosotros les estamos entregando, tomaria-
mos este acto como una declaraciéon de guerra’. Desde ese momento el
tema de educacién degj6 de ser tarea de padres de familia, profesores y
especialistas para transformarse en un problema nacional. Con €l intenso
debate que sobrevino, nacié un movimiento desde las bases que ha genera-
do mucha experimentacion. Esta diversidad de proyectos e iniciativas loca
lizadas, unidas a la entrega de fondos del gobierno central y de fundaciones
privadas para investigar, evaluar avances y difundir las experiencias exito-
sas, seguramente |os ayudara a superar la situacién en que se encuentran.

Quizés hace diez afios, por fata de datos, no habriamos estado en
condiciones de emitir un informe similar para nuestro pais. Sin embargo,
hoy nos encontramos ante una irrupcion de estudios cuantitativos sobre la
calidad de la educacion en Chile, que es necesario interpretar y difundir. La
mayoria de ellos han sido encargados por € Ministerio de Educacién en un
positivo esfuerzo por incorporar nuestro sistema educacional a contexto de
las exigencias mundiales.

En este trabajo se selecciona un conjunto de cifras indicativas de la
calidad de la educacion en Chile, se hace un andlisis de los datos y alaluz
de los resultados se discuten ciertas lineas de accion. Para € andlisis se
consideraron siete estudios: cuatro nacionales y tres internacionales que
incluyen a Chile. Esta amplia gama de investigaciones nos permite compa:
rarnos con paises similares a nuestro y con aguellos a los cuales pretende-
mos alcanzar. También entregan una vision completa de lo que sucede en
todos los segmentos de edad ya que abarcan desde la etapa preescolar hasta
el nivel lector de adultos. Todos |os estudios considerados para este andlisis
aportan informacién acerca de la adquisicion de habilidades, destrezas y
conocimientos basicos necesarios para € desenvolvimiento cotidiano y la-
boral: ninguno de ellos mide conocimientos innecesarios, ni de alto nivel
académico. Todos, asimismo, se caracterizan por su representacion precisa
de la pablacién, buen nivel técnico, validez de disefios y confiabilidad en el
andlisis de datos. Sélo uno de ellos corresponde a un estudio de caso 0
microestudio, € que se haincluido porque aporta valiosa informacion que
los otros no acanzan a capturar.

1 National Commission on Excellence in Education, A Nation at Risk; The Imperati-
ves for Educational Reform (1983).
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L amentablemente ninguno de los estudios considerados en este tra-
bajo posibilitarealizar comparaciones através del tiempo, ya que todos son
de corte transversal, es decir, evallian a la poblacion de referencia en un
momento dado?. En efecto, con anterioridad a 1999, la principal evaluacion
de cobertura nacional, € SIMCE, no era comparable en e tiempo. La
Prueba de Aptitud Académica (PAA) tampoco lo es hasta el momento y
nuestra participacion en las evaluaciones internacionales solo es reciente.
Un pais que invierte en educacion e 7,4% del PIB, sumando el gasto
publico y privado®, debiera contar con evaluaciones que permitan identifi-
car posibles avances o retrocesos en la aplicacion de sus politicas educacio-
nales.

El andlisis se divide en ocho secciones. Las primeras siete estan
dedicadas a cada uno de los estudios seleccionados, la Ultima concluye con
unalecturatransversal de todas las medicionesy unareflexién acerca de los
sistemas de evaluacién propiamente tales. Se opt6 por tratar los estudios en
forma independiente para dar cuenta cabal del alcance de cada uno. Aun
cuando las secciones pueden leerse por separado, es el conjunto de ellas o
gue da una dimension més precisa de larealidad educativa del pais.

Las secciones se organizaron de manera de analizar primero los
estudios nacionales y luego los internacionales. Asimismo, lasecuencia
de las secciones considera los segmentos de edad abarcados en los estu-
dios. Asi, en la primera seccion se recogen investigaciones sobre la educa-
cién preescolar y, finalmente, en la séptima, se analiza el estudio del nivel
lector de adultos:

Seccion 1. Evaluacion del Impacto de la Educacion Parvularia y de la
Educacion en e Primer Ciclo Basico sobre el Rendimiento.
Estudio Longitudinal (1994-1996), investigacion realizada por
CEDEP (1997). La discusion de este estudio se complementa
con nuestro andlisis econométrico sobre los efectos de la educa
cion parvulariaen los alumnos de 4° bésico.

Seccién 2. Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE) a
cargo del Ministerio de Educacién: evaluaciones de 1996, 1999
(4° basico), 1997 (8° basico), 1998 (11 medio).

2 El estudio TIMSS permite comparaciones entre |os paises que participaron en 1994
y 1998, sin embargo, Chile particip6 sélo en 1998.
3 Cifras de 1999.
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Seccién 3.

Seccion 4.

Seccién 5.

Seccién 6.

Seccién 7.

ESTUDIOS PUBLICOS

Evaluacién de Rendimiento de Alumnos de una Escuela Muni-
cipal de Sector de Escasos Recursos, estudio realizado por la
Fundacion Barnechea (1989).

Pruebas de admision ala universidad (prueba de aptitud acadé-
mica y pruebas de conocimientos especificos), correspondien-
tes al proceso de seleccion 2000, a cargo del Departamento de
Evaluacion, Medicidn y Registro Educacional (DEMRE), de la
Universidad de Chile.

Primer Estudio Internacional Comparativo (Informes 1y 2),
realizado por el Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de
laCalidad de la Educacion, de la UNESCO (1998, 2000).

Tercer Estudio Internacional de Matematica y Ciencias
(TIMSS), realizado por IEA, Boston Collegey, parael caso de
Chile, por el Ministerio de Educacion (evaluacion de 1999).

Evaluacion Internacional del Nivel Lector de la Poblacion Adulta
(IALS), redlizada por la OECD, Statistics Canaday Universidad
de Chile) (2000).
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1. EL IMPACTO DE LA EDUCACION PREESCOLAR EN CHILE*

Antes de discutir las investigaciones recientes acerca de la calidad
de la educacion preescolar, es necesario exponer algunos antecedentes que
ayudaran ainterpretar |os hallazgos de dichas investigaciones.

Treinta afios de estudios sobre la efectividad de la estimulacién cog-
nitiva temprana y la educacion preescolar muestran que éstas tienen un
impacto significativo en la madurez escolar de los nifiost, en particular de
aquellos de sectores desaventajados socioculturalmente. Las ganancias di-
rectas en €l coeficiente intelectual son maés discutidas; muchos programas
logran un efecto positivo en el corto plazo, pero éste tiende a desaparecer
en € tiempo. A lavez, las consecuencias para €l individuo y para la socie-
dad en €l largo plazo, tales como el mejoramiento del rendimiento de los
alumnos en educacién primariay en secundaria, la mayor productividad en
lavida adulta, €l logro de mejores ingresos, la reduccién de la probabilidad
de dependencia de servicios y subsidios sociales, varian segin la calidad de
los programas. La conclusion general de los estudios sobre educacién pre-
escolar es que los retornos dependen del foco de la intervencion, de su
intensidad y de la calidad de los educadores?. Cuando hay efectos positivos,
éstos solo persisten si los nifios contindan sus estudios en establ ecimientos
escolares de calidad®.

Las investigaciones en Chile demuestran que, en promedio, los me-
nores de distintos estratos socioecondmicos tienen el mismo coeficiente de
desarrollo psicomotor en los primeros meses de vida®*; sin embargo, a partir
de los dieciocho meses los puntajes empiezan adivergir. Asi, cuando llegan
ala edad escolar, segin un estudio en la ciudad de Santiago, €l 26% de los
nifios de nivel socioecondmico bajo tiene coeficiente intelectua inferior a

* Se agradecen |os comentarios de Héctor Galaz.

1 Lamadurez escolar se refiere ala adecuada preparacion intelectual y afectiva de los
nifios para enfrentar con éxito las tareas de aprendizaje del primer afio basico.

2 Véanse OECD, “Early Childhood Education and Care” (1999), p. 27, y CEDEP,
Evaluacion del Impacto de la Educacién Parvularia sobre los Nifios: Informe Final (1997),
p. 5.

3 Myers muestra que en los contados estudios de seguimiento realizados en paises
del Tercer Mundo, la calidad de la educacién primaria puede moderar los potenciales efectos
de los programas preescolares. Véase R. Myers, “ Los Doce que Sobreviven: Fortalecimiento
de los Programas de Desarrollo de la Primera Infancia en el Tercer Mundo” (1993). Véase
también CEDEP, Evaluacion del Impacto de la Educacién Parvularia y de la Educacién en
el Primer Ciclo Basico sobre Rendimiento. Estudio Longitudinal 1994-1996 (1997), p. 5.

4 En los primeros meses de vida, la inteligencia se evallia en base a indicadores
psicomotores que incluyen cuatro areas; motricidad gruesa, coordinacion fina, lenguaje ver-
bal y no verbal, interaccion socia e imitacion. Véase INTEGRA, Impacto y Efectividad del
Programa de Desarrollo Integral del Menor (1994).
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80, en contraste con sélo el 4% en el nivel socioecondmico medioy el 1%
en € nivel alto®.

Estas diferencias se explican en parte por un déficit en el area del
lenguaje. Las investigaciones sefialan que entre el 40% y el 50% de prees-
colares pobres en Chile presentaria alglin grado de déficit en esta éresf. Los
estudios sefialan que estas deficiencias son culturales més que genéticas.
Los nifios pobres al ser evaluados con las pautas de lenguaje de la cultura
dominante obtienen menores puntagjes que sus pares de sectores mas aco-
modados. Sin embargo, si se los evaluara segin pardmetros de su medio,
manifestarian todas las habilidades verbales esenciales, no carecerian del
vocabulario usado por sus iguales de clase, ni diferirian en la comprension
del sistema de reglas linglisticas. Esto implica que los nifios desarrollan el
lenguaje de acuerdo alas exigencias del medio en el cual se desenvuelveny
probablemente sefiala que no tienen deficiencias cognitivas estructurales
gue les impidan el desarrollo de un lenguaje més sofisticado. Este hecho
permite ser optimista en cuanto a las posibilidades de desarrollo cognitivo
de los nifios de sectores desaventsjados. La escuela puede compensar la
ausencia de cédigos més ricos. Es més, es necesario que lo haga porque €l
predominio del uso de codigos restringidos es un impedimento para a canzar
niveles de pensamiento mas el aborados. Los cddigos restringidos se caracte-
rizan por ser estereotipados, limitados, condensados y carentes de especifi-
cidad, en cambio los codigos elaborados son més diferenciados 'y precisosy
permiten laexpresion de un rango de pensamiento mas amplio y complejo’.

También hay evidencia empirica en Chile que demuestra que la
brecha en el desarrollo cognitivo entre diferentes estratos socioeconémicos
puede disminuirse. En 1978, & programa piloto de estimulacion precoz
desarrollado por €l Centro de Estudios de Desarrollo y Estimulacion Psico-
social (CEDEP) demostr6 que el curriculo de estimulacion influy6 positiva
mente en €l desarrollo psiquico de los nifios de nivel socioeconémico bajo,
diferencidndose significativamente del grupo de control del mismo nivel
socioecondmico y acanzando rendimientos similares a del grupo control
de nivel medio-alto®. Asimismo, se cuenta con antecedentes que demues-

5Véase V. Gazmuri, N. Milicic, C. Sarquis y S. Schmidt, Incidencia del Retardo
Mental y Trastornos del Aprendizaje. Symposium sobre El Nifio Limitado en Chile (1975).

6 Véase M. |. Liray S. Rodriguez, “El Lenguaje en Preescolares de Nivel Socioeco-
némico Bajo: Exploracion de sus Caracteristicas’ (1997).

7Véase M. I. Liray S. Rodriguez, “El Lenguaje en Preescolares de Nivel Socioeco-
noémico Bajo. Exploracion de sus Caracteristicas’ (1997).

8 S. Bralic, I. M. Heussler y M. I. Lira, Estimulacion Temprana: Importancia del
Ambiente para € Desarrollo del Nifio (1978). Esta investigacion muestra que la estimulacion
precoz de nifios de sectores desaventajados puede equiparar la estimulacién que un nifio de
nivel socioeconémico alto recibe naturalmente en su hogar. No se pronuncia sobre los posibles
efectos de este programa de estimulacién temprana en los nifios de nivel socioeconémico alto.
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tran que la educacion preescolar de calidad contribuye a desarrollar las
habilidades académicas. Un gjemplo de ello son los parvularios franceses,
los cuales son reconocidos por su capacidad de lograr que los nifios de
sectores desaventgjados adquieran la madurez escolar necesaria para en-
frentar con éxito €l primer afio escolar®.

1.1. (CUAL ES LA CALIDAD DE LA EDUCACION PREESCOLAR CHILENA?
¢_.OGRA REPLICAR LOS LOGROS DE LOS ESTUDIOS PILOTO?

La respuesta la podemos encontrar en e estudio Evaluacion del
Impacto de la Calidad de la Educacién Parvularia sobre los Nifios, reali-
zado por el Centro de Estudios de Desarrollo y Estimulacion Psicosocial
(CEDEP) por encargo del Ministerio de Educacion (MINEDUC)™. Esta
investigacion de carécter nacional involucrd a todas las instituciones que
entregan educacion parvularia con aporte estatal en sectores pobres. En la
muestra se consideraron a 9.300 nifios, o cual representa al total de nifios
de 4 a 8 afios de escasos recursostt. La cobertura nacional en prekinder
alcanzaba, en el momento de la evaluacién, aproximadamente al 35% y en
kinder al 83%2. Se observan diferencias por nivel socioeconémico: mien-
tras un quinto de los nifios de familias con dificultades econémicas asiste a
educacién preescolar de 0 a 5 afios, la mitad de los nifios de sectores mas
acomodados estdn matriculados. En las zonas urbanas la asistencia es més
del doble que en las rurales®.

El estudio evalta el rendimiento de la educacion parvulariay explo-
ra sus efectos en los primeros afios de ensefianza béasica. Por esta razon, es
unainvestigacion de caracter longitudinal, en lacua se hace un seguimien-
to de los alumnos durante tres afios. Abarco dos cohortes de edad durante €l
periodo 1994-1996: |a primera compuesta por |os alumnos que ingresaron a

9 Véanse J. P. Jarouse, A. Mingat y M. Richard, La Scolarisation Maternelle & Deux
Ans: Effets Pédagogiques et Sociaux (1992), y E. D. Hirsch, “Equidad y Excelencia: Metas
Alcanzables en Educacion” (1999). Para los efectos positivos de la educacion preescolar,
véase también W. S. Barnett, “Long-Term Effects of Early Childhood Programs on Cognitive
and School Outcomes”, citado en OECD, “Early Chiehood Education and Care” (1999), p. 27.

10 CEDEP, Evaluacion del Impacto de la Educacion Parvularia y de la Educacion
en el Primer Ciclo Basico sobre Rendimiento. Estudio Longitudinal 1994-1996 (1997).

11 En la seleccidn de establecimientos que atienden a nifios en sectores pobres se
tuvo en cuenta que éstos tuvieran un indice de vulnerabilidad mayor o igual a 35%. Segun la
base de datos del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE) 1999, del
MINEDUC, no menos del 60% de |os nifios de cuarto basico cae en esta categoria

12 MINEDUC, Compendio de Informacion Estadistica (1996).

13 UNICEF, Chile se Construye con Todos sus Nifios: Indicadores Relevantes
(2000).
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prekinder, quienes fueron evaluados a finalizar ese curso, luego en kinder y
en primero basico; la segunda cohorte ingreso en kinder y se lasiguid hasta
segundo basico. Ademés de investigar el rendimiento de los alumnos, se
exploraron los efectos de los programas nutricionales y se caracterizaron
los contextos educativos con €l fin de establecer relaciones entre las practi-
cas educativas y €l nivel de aprendizaje de los alumnos.

Para evaluar €l rendimiento de los nifios en la educacion preescolar,
se definio la calidad minima de este nivel en funcién de dos objetivos
basicos: lograr un desarrollo cognitivo que permita enfrentar con éxito la
educacion bésicay desarrollar una madurez emocional adecuada a la edad.
Por lo tanto, para explorar calidad se utilizaron pruebas de madurez esco-
lar, habilidades cognitivas, lenguaje, autoestima, adaptacion y bienestar so-
cioemocional. Para investigar los efectos de la educacién parvularia en €l
rendimiento de |os nifios en ensefianza bésica, se consideraron |os aprendi-
zgjes en las asignaturas de lenguaje y matemética, para lo cua se elabora
ron pruebas especiales para 1° y 2° basico. El andlisis del efecto que tiene
el programa de asistencia alimenticia de los parvularios se hizo en base a
los indicadores de peso/talla. Los contextos educativos se exploraron me-
diante de la observacion de clases y encuestas a los educadores.

La investigacion también quiso obtener informacion acerca de la
efectividad de las distintas modalidades de educacion preescolar del pais.
En Chile coexiste una diversidad de modalidades preescolares. desde las
més formales con una parvularia a cargo hasta aquellas dirigidas por ma-
dres, asi como las de la jornada completa y media jornada. A su vez, se
consideraron establecimientos con distintas situaciones administrativas. es-
tablecimientos municipalizados; establecimientos particulares subvenciona-
dos y particulares pagados; y establecimientos dependientes de la Funda-
cién Nacional para €l Desarrollo Integral del Menor (INTEGRA) y de la
Junta Nacional de Jardines Infantiles (JUNJI).

L os resultados de lainvestigacion mostraron que':

14 El estudio se realizo sobre una muestra proporcional de los nifios atendidos por
todas las modalidades preescolares de mayor cobertura de los niveles kinder y prekinder en
todo el pais. Es una muestra estratificada por region, érea geogréfica (zona rural y urbana) y
curso (kinder y prekinder). Para los grupos de control se preseleccionaron establecimientos
con un indice de vulnerabilidad mayor o igual a 35%. Cabe notar que para la segunda cohorte
en zonas urbanas no se encontré un ndmero suficiente de nifios para € grupo de control
porque la cobertura en ese segmento es casi total. Se analizaron ciertas caracteristicas demo-
gréficas de los nifios de cada grupo muestral, como edad de los nifios, escolaridad y ocupa-
cién de los padres, presencia de la madre en el hogar. Con respecto a la edad de los nifios, no
se observan diferencias significativas entre los diferentes grupos. En cuanto a la educacion de
la madre, a considerar por separado los rurales y los urbanos, no se encuentran diferencias
significativas, excepto para €l caso del grupo control que e de control rural de kinder, € que
presenta un menor nivel. El posible efecto de la menor educacién de la madre en el grupo de
control afectaria negativamente al rendimiento de los nifios y, por tanto, sesgaria los resulta-
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i En Chile, las intervenciones de prekinder en sectores de escasos
recursos no han sido efectivas.
En promedio, no se encontraron diferencias significativas en el desa-
rrollo cognitivo de los nifios que asistieron a prekinder y los que se
guedaron en su casa, tanto en las zonas urbanas como en las rura-
les'®. Tampoco se observaron efectos en e rendimiento en primero y
segundo basico. Como se muestra en e Gréfico N° 1, la cohorte de
edad que inicia su escolarizacién en prekinder no difiere en su rendi-
miento del que lo iniciaen kinder. Las diferencias encontradas entre
las distintas distribuciones no son significativas porque estan dentro
del margen de error estimado para la muestral®. En e desarrollo
emocional hubo diferencias, pero éstas no se mantuvieron en el
tiempo, y en los aspectos nutricionales tampoco se observaron dis-
crepancias.
Este patron no se verificd en relacion alos menores que asistieron a
kinder en zonas rurales versus los que no lo hicieron. Yaque a pesar
de que no hubo diferencias en el desarrollo cognitivo de los nifios en
e corto plazo, €l asistir a kinder tuvo efectos positivos en su rendi-
miento en primero y segundo bésico, en donde el logro promedio de
aguellos que asistieron difiere significativamente del de quienes no
lo hicieron'’. En los kinder de zonas urbanas no fue posible realizar
comparaciones, ya que no se encontrd el nimero suficiente de nifios
sin asistir a este grado.

dos hacia un efecto positivo de la educacion preescolar. Con respecto a la ocupacion de la
madre, las modalidades urbanas que atienden jornada completa concentran una mayor pro-
porcién de madres que trabajan. En relacion a padre, no se observan diferencias significati-
vas en relacion al nivel educacional entre el grupo de control y los demas, a considerar por
separado los urbanos y los rurales, aunque se encuentra gque los grupos muestrales presentan
diferencias en sus niveles ocupacionales.

Al ser una muestra longitudinal, es de esperar un porcentaje de pérdida de observa-
ciones; sin embargo, la muestra final no difiere significativamente de la muestra inicial en
ninguna de las variables sociodemogréficas, en cada grupo muestral por separado. Por lo
tanto, las diferencias observadas entre los asistentes a las distintas modalidades de educacion
preescolar y los no asistentes se pueden atribuir mayoritariamente a factores escolares mas
que alas variables del entorno familiar.

15 Una excepcidn la congtituye e grupo INTEGRA Rural, cuyo rendimiento prome-
dio es significativamente inferior a de los demés grupos.

16 Excepto para ciertos casos puntuales. En prekinder, JUNJI Urbano presenta una
mayor proporcién de nifios en las categorias normal y superior que el grupo de control, que
INTEGRA Urbano y JUNJI Familiar Urbano. También en prekinder, INTEGRA Rura pre-
senta mayores niveles de logro que €l grupo de control. En 1° bésico, € porcentaje de nifios
con rendimiento superior en JUNJI Urbano es significativamente mayor que en los demas
grupos urbanos.

17 Tal como se sefiala en la nota 14, el grupo de control rural presenta una menor
escolaridad de la madre; esto podria afectar negativamente al rendimiento de los nifios y, por
tanto, sesgaria los resultados hacia un efecto positivo en el preescolar.
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En conclusion, con los datos a la fecha y a partir de los parametros
utilizados para evaluar, no se justificaria la educacion preescolar de
prekinder en sectores de escasos recursos. Por supuesto, ésta es una
conclusién para los datos en forma agregada; hay algunos jardines
puntualesy clases especificas que demuestran un alto grado de efec-
tividad. En cambio, en kinder, en las zonas rurales, hay indicios de
un efecto positivo, y respecto de las zonas urbanas no se puede
concluir.

b No se encontraron diferencias de efectividad entre las distintas mo-
dalidades de atencion preescolar.
Al comparar las distintas modalidades de educacién preescolar en
prekinder y en kinder, no fue posible identificar alguna de ellas
como mas efectiva que otras en todos los indicadores considerados.
S6lo se observaron diferencias menores en algunos indicadores en
determinados momentos de la evaluacion (véase Gréfico N° 1), aun-
gue los tipos de jardines infantiles comparados diferian significativa-
mente. Algunos contaban con jornada escolar completa y otros con
media jornada; algunos con una parvularia a cargo de un grupo de
alumnosy otros con nifios dirigidos por madres del sector.
Pese a la escasa efectividad que muestran hoy todas las modalida-
des, es posible que en el futuro, dadas sus estructuras diferentes,
alguna de ellas tenga mayores probabilidades de mejorar la calidad
de educacién que entrega, mientras que para otras sea mucho mas
dificil remontar estos déficits.

® Los nifios que asisten a educacion parvularia en sectores de esca-
S0S recursos pueden no avanzar y ademas experimentar un retraso
en su desarrollo.
Uno de los aspectos inquietantes de la evaluacion realizada por €l
CEDEP es € hecho de que entre los nifios que empiezan con un
adecuado desarrollo cognitivo, aproximadamente el 10% empeora
su rendimiento. Este hallazgo se confirma en otro estudio realizado a
los jardines infantiles de INTEGRA8, e cua muestra que e 50%
de los nifios cuyo puntagje estaba en el rango normal superior en las
pruebas de desarrollo cognitivo tomadas al ingreso de la educacion
preescolar, posteriormente bajan su rendimiento. En el caso de los
nifios con rendimiento promedio, el 25% empeoray el 48% mantie-
ne su desempefio. De aquellos que se iniciaron en e nivel de riesgo,

18 |a Fundacion Nacional para el Desarrollo Integral del Menor (INTEGRA) atiende
a 42.449 nifios y tiene una relacion de 15,2 nifios por educador. Véase INTEGRA, Impacto y
Efectividad del Programa de Desarrollo Integral del Menor (1994).
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el 13% empeora; y de agquellos con retraso lo hace un 23%°. El que
un nifio empeore en una prueba de desarrollo cognitivo significa que
baja de percentil. Es decir, o bien se detiene en su desarrollo v,
como la poblacion general avanza, la posicién relativa del nifio re-
trocede con respecto a sus pares, 0 bien avanza menos que el resto
de sus pares.

i La baja calidad de los parvularios en |os sectores de escasos recur-

sos, en términos de su capacidad para lograr un buen nivel de
desarrollo cognitivo, no se puede justificar por un supuesto logro
en el desarrollo socio-afectivo o en €l desarrollo de habitos.
La investigacién muestra que la asistencia a prekinder tuvo efectos
positivos en la adaptacion socioemocional de los nifios al finalizar
€se curso, en comparacion con los nifios que no asistieron. Sin em-
bargo, 10s que no asistieron se nivelaron a afio siguientey en prime-
ro basico no se observaron diferencias entre los que habian asistido
a kinder y los que no lo habian hecho. De esto se desprende que la
educacion preescolar, a pesar de que sus educadoras dicen privile-
giar €l desarrollo de esta &rea, no logra un desarrollo diferencia con
respecto alos nifios que se quedan en su casa?’.

o El rendimiento alcanzado en educacion béasica en sectores de esca-
SOS recursos es deficiente.

Aunque obtener informacién sobre la calidad de la educacion en los
primeros afios de educacién basica no era el objetivo principal de la
investigacion, se pudo constatar que aquélla es deficiente.

En las pruebas disefiadas para evaluar € aprendizaje de |os conteni-
dos minimos y objetivos fundamentales estipulados en € curriculo
nacional para primero y segundo bésico, se observa un escaso por-
centaje de nifios que alcanzan més del 75% de logro, estandar exigi-
do para aprobar curso en los colegios particulares de buen nivel?L,
S6lo e 35% de los aumnos de segundo bésico acanza este nivel en

19 Véase INTEGRA, Impacto y Efectividad del Programa de Desarrollo Integral del
Menor (1994), p. 37. Para evaluar a los nifios se utiliz6 la prueba de TEPSI, que se aplico
después de 14 meses de tratamiento con el programa. Dicha prueba mide desarrollo de la
coordinacion, motricidad y lenguaje, areas centrales en |os programas preescol ares.

20 os nifios que asistian a parvulario y los que se quedaron en la casa tenian la
misma proporcion de madres que se quedaban en el hogar. Por o tanto, no se puede sostener
que €l jardin estd compensando la ausencia de lamadre en el hogar.

21 Este nivel de exigencia no es exagerado porgue estamos hablando de contenidos
minimos para los primeros afios, la mayoria de los cuales deben lograrse a cabalidad para
poder construir sobre ellos los aprendizajes posteriores. Hay que considerar que en estos
cursos se aprende aleer y a escribir y las nociones fundamentales de nimeros.
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GRAFICON°® 1: DISTRIBUCION SEGUN RENDIMIENTO*
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Fuente: CEDEP. Evaluacion del Impacto de la Educacién Parvularia sobre los
Nifios: Informe Final (1997).
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GRAFICO N° 1: EXPLICACION

El Gréfico N° 1 muestra los resultados de las pruebas cognitivas aplica-
das a finales de prekinder y kinder y los resultados de las evaluaciones de
rendimiento & final de 1° y 2° basico. Las columnas de laizquierda incluyen las
mediciones de la primera cohorte (A, B, C, D, E, F, G) y las de la derecha
presentan las de la segunda cohorte (H, I, J, K, L). Cada cohorte es el seguimien-
to por tres afios de un mismo grupo-curso. La primera entré a prekinder y se la
sigui6 hasta 1° basico y la segunda ingresd a kinder y se la estudié hasta 2°
bésico.

Los puntgjes se agruparon por categorias. Para prekinder y kinder se
clasificd a los nifios segin retraso, riesgo, normalidad o superioridad, y el
puntaje se obtuvo de las pruebas de desarrollo cognitivo. En 1° y 2° bésico, los
nifios se agruparon por porcentaje de logro obtenido en las pruebas de conoci-
miento y destrezas.

Las letras representan la procedencia de los nifios segiin € curso en el
gue se iniciaron en la cohorte y la dependencia administrativa del establecimien-
to. Asi:

Prekinder JUNJI urbano
Jardin familiar urbano
Prekinder INTEGRA urbano
Sin prekinder urbano

Jardin familiar rural
Prekinder INTEGRA rural
Sin prekinder rural

Kinder municipal urbano
Kinder particular subvencionado urbano
Kinder INTEGRA urbano
Jardin familiar rural

Sin kinder rural

TAS "I OImMOOm>

SIMCE Alto: Rendimiento obtenido por nifios de la misma extraccion que la
muestra pero que asisten a escuelas con SIMCE Alto.

NSE Alto: rendimiento obtenido en las pruebas por nifios de nivel socioecondémico
alto.

Ref: Distribucién obtenida en la poblacion de referencia.
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lenguaje, y apenas el 6% en matemdtica. Tal situacién no se reflgja
en las notas de estos alumnos en sus escuelas, ya que obtuvieron, en
promedio, un 5,6 en lengugje y un 5,7 en mateméatica. En primero
basico, alrededor del 20% de los nifios de la muestra tiene un rendi-
miento tan bajo que apenas pueden responder algo en la pruebay se
observa que menos del 50% de los nifios supera € 50% de respues-
tas correctas en matematica.
La mayoria de estos nifios son promovidos a 3° basico, o que reflgja
|os bajos estandares que imperan en nuestro sistema educacional. En
los afios del estudio, a nivel nacional, solo reprobd de curso € 1,7%
en 1° basico y € 4,6% en 292, Haciendo una estimacion gruesa, si
para pasar de curso se exigiera cumplir con los minimos establ eci-
dos en € curriculo nacional para lengugje y matemética, es decir,
obtener el 50% de logro o més en promedio, el porcentaje de repi-
tencia debiera ser cercano al 25%%. Esta suerte de promocion “auto-
mética’ que se aplica en Chile tiene consecuencias graves. Nifios de
2° basico que no saben leer ni escribir se ven enfrentados a un
curriculo y textos para los cuales no estan preparados. Dada |a natu-
raleza acumulativa de 1os conocimientos, los déficits aumentan ex-
ponencia mente cada afo.

hd Gran parte de la responsabilidad del bajo rendimiento de los nifios
recae en las instituciones educativas. nifios cognitivamente prepa-
rados para aprender logran un bajo rendimiento.
Se constata en el estudio que més del 40% de los nifios, con un
desarrollo cognitivo normal, no alcanzan un nivel de logro aceptable
en las pruebas de rendimiento de 1° y 2° basico. En cambio alumnos

2 MINEDUC, Compendio de Informacion Estadistica (1997).

23 Una estimacion gruesa en base a un céculo de proporciones considera que la
muestra del estudio es representativa de |os nifios que se encuentran en establecimientos con
indices de vulnerabilidad mayor o igual a 35% (cerca del 60% de los nifios a nivel nacional
se encuentra en esta categoria, seguin base de datos del Sistema Nacional de Medicion de la
Calidad de la Educacién [SIMCE], de 1999, del MINEDUC). De éstos, cerca del 42% no
acanza e minimo sefidlado. Para calcular este porcentaje en nifios de establecimientos con
menor indice de vulnerabilidad, se asume que éste es similar a de los nifios de nivel so-
cioeconémico alto que se evallian en el estudio, el cual asciende a 2,5%.

No se postula que sea bueno que un gran nimero de nifios repita curso, pero tampo-
co es deseable que un gran porcentaje de nifios apruebe los cursos sin haber adquirido las
destrezas y conocimientos esperados para ese nivel. El punto es que debe mejorar la calidad
de la educacion para que los nifios logren los minimos esperados para cada ciclo. Por otra
parte, la ausencia de repitencia, 0 promocion social, no ha tenido buenos efectos en Estados
Unidos y esta en retroceso como politica educacional. En el estado de Texas, por giemplo, se
dieron a los colegios cuatro afios de gracia para gjustarse a los reguerimientos académicos
minimos exigidos en las pruebas del estado, luego de los cuales los alumnos no podran ser
promovidos si no los cumplen.
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de nivel socioecondmico bajo de una muestra de referencia?t, que
tuvieron la suerte de asistir a escuelas con un buen promedio en el
SIMCE (prueba de medicién de la calidad de la educacion realizada
por e MINEDUC), mayoritariamente lograron aprobar el nivel
aceptable de rendimiento (50% de logro) y la mitad de ellos e
criterio mas exigente (75% de logro). Esto implica que el problema
del bajo rendimiento no estaria centrado fundamentalmente en el
desarrollo intelectua inadecuado de |os nifios de sectores desaventa-
jados, sino en las escuel as que no estan haciendo bien su labor.

Sin embargo hay que reconocer que los nifios de sectores desaventa-
jados socioecondmicamente tienen déficits que dificultan la tarea educativa.
CEDEP, en un estudio paralelo sobre el desarrollo del lenguaje de los
menores de sectores pobres?®, hizo un andlisis de los nifios que tenian
déficits en €l dreadel lengugje. En él se evalud a 1.000 nifios de entre 4y 7
afios, de sectores de escasos recursos de la Region Metropolitana. Se cons-
taté que el 39% de la muestratotal tiene una situacion deriesgo y retraso en
el lengugje. Este porcentaje es algo menor que el detectado por otros estu-
dios, que lo fijaban en arededor de 50% de los nifios. El déficit mayor se
centra en la incapacidad para comprender relatos orales, habilidad que es
necesaria para el desarrollo posterior de la comprensién lectora y para
seguir clases expositivas.

El estudio del lenguaje queria comprobar si esta deficiencia se podia
explicar por un desarrollo cognitivo general bgjo. El andlisis demostré que
los nifios que se encontraban en la categoria de riesgo en el areade lenguaje
no tenian asociado un déficit cognitivo general, lainteligencia no verbal de
los nifios no estaba afectada (véase Gréfico N° 2). Se trata, entonces, de
problemas puntuales de lengugje.

El Grafico N° 2 muestra que los nifios de sectores pobres con defi-
ciencias de lengugje tienen una distribucion similar a la de los nifios sin
problemas de lengugje de sectores pobres y de los de la poblacion total de

24 El estudio del impacto de la educacion preescolar utilizd una muestra de referen-
cia de alumnos de nivel socioecondmico bajo de las mismas caracteristicas que del grupo de
estudio, pero inscritos en escuelas con buen puntaje en la prueba SIMCE. Utiliz6 ademas otro
grupo de referencia constituido por nifios de nivel socioeconémico ato. Se buscaba evaluar si
el criterio empleado para corregir las pruebas de rendimiento era adecuado a lo que los nifios
podian aprender con buenas condiciones escolares. “Dado que las pruebas de lecto-escrituray
matemética de primero y segundo bésico corresponden a pruebas de rendimiento y no de
carécter normativo, se estimo necesario disponer de un criterio de referencia que permitiera
saber cud es el rendimiento de nifios gjenos a estudio longitudinal, en las mismas pruebas’.
CEDEP, Estudio Longitudinal: Informacién Detallada de los Resultados de Ambas Cohortes
segin Area Evaluada, Grupo Muestral y Variables Asociadas (1997), p. 49.

%Véase, M. I. Liray S. Rodriguez, “El Lenguaje en Preescolares de Nivel Socioeco-
némico Bajo: Exploracion de sus Caracteristicas’ (1997).



100 ESTUDIOS PUBLICOS

GRAFICON° 2: DISTRIBUCION DEL DESARROLLO COGNITIVO GENERAL SEGUN LOGRO
EN LENGUAJE
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Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos obtenidos en M. I. Lira, S. Rodri-
guez, “El Lenguaje en Preescolares de Nivel Socioeconémico Bagjo” (1997).

Estados Unidos que se utilizé como referencia. Las diferencias observadas
no son significativas y se pueden atribuir al margen de error de la muestra.
Estos resultados indican que los nifios con problemas de lengugje de secto-
res pobres no tienen déficits generales de inteligencia, dado que la Prueba
de Matrices Progresivas de Color de Raven tiene una alta correlacion con
las pruebas de inteligencia general.

Estos resultados, en consecuencia, no permitirian seguir sosteniendo
sin calificaciones la afirmacién de que un alto porcentaje de nifios de secto-
res pobres presenta un retardo intelectual y que ésta seria una de las razones
de su bgjo rendimiento escolar. Sin embargo, el tener deprimida € area
verbal es un inconveniente que debe ser subsanado para alcanzar un buen
rendimiento académico, ya que € pensamiento ligado a la accién tiene
limitaciones. El aprendizaje escolar se apoya preferentemente en el lengua-
jey es éste el que permite progresar hacia distinciones conceptuales méas
finasy hacia unamayor elaboracién del pensamiento. Recuperar estas habi-
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lidades deprimidas es una de las tareas que una educacion normal de buena
calidad puede lograr?.

El estudio longitudinal también demostré que la desnutricion es una
situacion que ya esta superada y por lo tanto no incidiria en las diferencias
de rendimiento de los alumnos. Asimismo, en e estudio se demuestra que
la educacion de los padres se asocia a rendimiento, pero explica un bajo
porcentaje de la varianza. Los factores que explican mejor las diferencias
de rendimiento encontradas fueron la calidad del establecimiento y de los
educadoresy e rendimiento del nifio en el curso previo.

También se demuestra que las caracteristicas de |os agentes educati-
vos se asocian al desempefio cognitivo de los nifios. Los educadores que
utilizan lamayor parte del tiempo estimulando €l lengugje 'y e razonamiento
logran mejorias significativas. Sin embargo, se observa que lamayoriade las
educadoras de péarvul os tienen un escaso dominio de la estimulacion cogni-
tivay desaprovechan el tiempo con esperas ociosas y actividades rutinarias
gue no aportan al desarrollo intelectual y alamadurez de los alumnos.

1.2. EFECTO DE LA EDUCACION PARVULARIA EN LOS RESULTADOS DEL SIMCE
DE 4° BASICO: UN ANALISIS ECONOMETRICO

Andlisis preliminares del Ministerio de Educacion (MINEDUC) uti-
lizando los datos del SIMCE de 4° basico de 1999, mostraron un efecto
tanto de kinder como de prekinder en el rendimiento en educacion basica.
Este hallazgo podria contraponerse a los resultados del estudio de CEDEP?’.
Sin embargo, seglin nuestros analisis econométricos con los mismos datos
del SIMCE de cuarto basico de 1999, se observa que no sélo no contradi-
cen las conclusiones, sino que las refuerzan.

% Richard Whitmire, en un e estudio de las escuelas de la ciudad de Oklahoma
City, comprob6 que los establecimientos que aplican un curriculo rico en contenidos superan
ampliamente en rendimiento a las escuelas que ensefian un curriculo estandar. Las ganancias
en lenguaje fueron significativas. La investigacion afirma: “Las ganancias en vocabulario son
especialmente notables, dado que el vocabulario es uno de los mejores predictores de logro
académico y que es un &rea donde la brecha entre grupos raciales y étnicos ha sido especial-
mente dificil de acortar”. La investigacion controlé cuidadosamente el grupo de referencia,
incluyendo en la muestra a alumnos de escasos recursos, de distintas etnias y nifios con
dificultades de aprendizaje. Véase Richard Whitmire, “Core Knowledge Boost Scores’
(2000).

27 Otro estudio, O. Reveco y O. Mélla, El Impacto de la Educacion Pre-Escolar en
la Educacioén Basica (2000), considerando los resultados del SIMCE aplicado a 8° bésico
de 1997, también parece contradecir los hallazgos de CEDEP. Sin embargo, esto no es asi,
dado que el estudio utiliza un andlisis univariado que no permite concluir sobre la calidad de
la educacion preescolar. El tipo de andlisis utilizado solo lleva a extraer conclusiones cuando
los dos grupos comparados son similares, excepto en la variable a estudiar. En este caso, no
se controlaron por variables que se sabe tienen efecto en e rendimiento escolar, como calidad
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Como sabemos, en & desempefio de los nifios inciden diversos ele-
mentos, entre ellos la propia capacidad del alumno, su entorno familiar y la
calidad del establecimiento. Otra variable que podria tener efecto es la
asistencia a la educacién preescolar, sobre lo cual existe cierta evidencia
gue se basa en programas piloto en Chile y en la experienciainternacional.

Para determinar la influencia de diferentes variables en forma si-
multanea realizamos un andlisis economeétrico. La ventaja de estas estima-
ciones es que nos permiten estudiar la incidencia de numerosas variables al
mismo tiempo. Gracias a la base de datos del SIMCE entregada por €l
Ministerio de Educacion, contamos con un gran nimero de datos para cada
uno de los alumnos que rindi6 la prueba.

En una primera estimacién, en la cua se incluyen variables so-
cioecondmicas (escolaridad de la madre, ingresos del hogar?, indice de
vulnerabilidad) y ciertas caracteristicas del establecimiento (dependencia
administativa, nimero de alumnos) y ubicacion geogréfica, se encuentra
apoyo a las conclusiones del estudio longitudinal de CEDEP. En estas
primeras regresiones se consideran las variables pertinentes con las que se
contaba al momento de realizar la estimacién; sin embargo reconocemos
gue hubiera sido deseable incluir un mayor nimero de factores, especial-
mente referentes a las caracteristicas de |os establecimientos. Ademés, otro
posible inconveniente es la existencia de un doble sesgo de simultaneidad.
Es decir, tanto la asistencia a la educacién preescolar como la seleccién de
colegio son variables enddgenas. Esto quiere decir que las caracteristicas de
los padres 'y de las escuelas influyen en si € nifio asiste 0 no a un estableci-
miento preescolar y en el tipo de establecimiento en el cual se matricula. En
estudios posteriores se intentard introducir mas variables y corregir por
estos posibles sesgos.

del establecimiento, nivel socioecondmico, escolaridad de los padres, rurdidad y otras. Otro
estudio que muestra evidencia contradictoria se refiere a una nueva evaluacion encargada por
la Fundacién INTEGRA a CEDEP (2000) tras una serie de intervenciones reaizadas en sus
centros. Estas muestran resultados positivos, 1o cual es aentador porque evidencia que los
magros resultados pueden ser revertidos. Sin embargo, ello no elimina las aprensiones ante-
riores. Por una parte, este nuevo estudio no permite determinar una diferencia significativa
entre asistir y no hacerlo, porque no incluye la comparacion con nifios de su generacion que
han permanecido en sus hogares. La comparacion con las generaciones anteriores no es viable
porque las variables de contexto han cambiado. En caso de que efectivamente hubiera un
efecto significativo, € problema de calidad no estaria solucionado, ya que la Fundacion
Integra atiende sblo a una parte de los nifios en pobreza.

28 En la estimacion se encuentra con € problema de la categorizacion de la variable
ingreso del hogar, ya que en la encuesta se le pide a apoderado ubicar su ingreso dentro de
ciertos rangos, 1o que no permite operar con la variable en forma continua, como es en la
realidad. Para esto se opt6 por los afios de educacion del padre, ya que tanto tedrica como
empiricamente la educacion del padre tiene una fuerte correlacién con los ingresos. Esto
debido a que los ingresos del padre dependen fuertemente de su educacion, y en presencia de
baja participacion laboral femenina, los ingresos del hogar dependen en gran medida del
ingreso del padre.
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CUADRON° 1: EFECTO DE LA EDUCACION PREESCOLAR EN EL RENDIMIENTO DEL SIMCE
DE 4° BASICO 1999
(Expresado en puntaje SIMCE, que tiene una media de 250 puntos con desviacién
estandar de 50 puntos; el puntaje méximo es de 396 y minimo es de 118)

Puntosen Puntosen  Puntosen
matemdtica lenguaje comprension
del medio

Efecto asistencia a kinder 3304 3504 26(04)
Efecto adicional delaasistenciaaprekinder 0,5 (0,2) N.S. 0,5(0,2)

Nota: Los nimeros entre paréntesis corresponden al error estandar de los coeficientes
estimados.

NS: efecto no significativo.

Fuente: Elaboracién propia.

En el Cuadro N° 1 se presentan los resultados de las estimaciones
econométricas realizadas con la base de datos del SIMCE 1999 para 4°
bésico®. Este nos muestra que la asistencia a kinder tiene un efecto positi-
VO, pero pequefio, en € rendimiento en 4° basico, controlando por los
demas factores, tanto en zonas rurales como urbanas. Este efecto se mantie-
ne en todas las especificaciones del modelo utilizadas. Asi, asistir a kinder
significa un aumento de 3,3 puntos en matematica, 3,2 puntos en lenguagje y
2,6 en comprension del medio, 1os que se expresan en puntajes de la prueba
SIMCE, lacual tiene una media de 250 puntos, con una desviacién estandar
de 50. Este resultado esta en linea con la investigacién de CEDEP, que
encontré6 un efecto positivo del kinder en zonas rurales, pero no pudo
determinar la incidencia en zonas urbanas por la ausencia de un grupo de

2 Edtas son bastante estables en diferentes especificaciones para las tres materias
evaluadas. Se estim6 una regresion en la que se agrupaba a todos los nifios, por lo que se
incluyd una variable ficticia para indicar la ruralidad. Aun cuando en € estudio del CEDEP
se procedié por separado, las estimaciones econométricas nos permiten aislar simultaneamen-
te por numerosas variables, por lo que podemos estimar €l efecto para la muestra completa.
Cabe sefialar que las variables de entorno familiar, asistencia a preescolar y ciertas caracteris-
ticas del establecimiento explican cerca del 15% de la varianza. Las variables incluidas son:
la educacion de la madre, en la cua se distinguen los tres niveles educacionales (mediante la
técnica spline); el indice de vulnerabilidad; € nimero de alumnos (que se ha estimado
dividiendo €l ndmero de alumnos del nivel por el nimero de cursos en cada establecimiento
educacional), y las siguientes variables ficticias 0 dummy: establecimiento particular subven-
cionado, establecimiento particular subvencionado con financiamiento compartido, estableci-
miento particular pagado; asistencia solo a prekinder, asistencia a kinder, asistencia a prekin-
der; s asistio 0 no a kinder; ubicacion en zona urbana. También se considera la educacion del
padre, estimandose que aproxima adecuadamente el ingreso de las familias, permitiendo
efectos distintos para los diferentes niveles de educacion. En las regresiones finales para cada
tipo de prueba, en las que e método de estimacion es de minimos cuadrados ordinarios, se
han excluidos algunas variables por no ser significativas. En e Anexo N° 1 se muestran los
resultados de |as regresiones finales utilizadas.
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control. Con la base de datos del SIMCE, que cuenta con un mayor himero
de observaciones, se pudo estimar este efecto para ambas zonas.

En relacién con la asistencia a prekinder, se observa que cuando se
ha cursado kinder, €l prekinder genera un efecto minimo adiciona en mate-
mética y comprension del medio y no afecta el rendimiento en lenguaje.
Esto confirma los resultados de CEDEP, que no encontré incidencia de la
asistencia a prekinder en el rendimiento de los nifios.

1.3. CoNCLUSION

Se concluye del estudio Longitudinal de CEDEP y de nuestro andli-
sis economeétrico que la educacion preescolar en Chile en sectores de esca-
SOS recursos es de baja calidad. Sin embargo, hay aspectos esperanzadores.
Las variables que dan cuenta del rendimiento son todas modificables, no
son factores estructurales dificiles de cambiar como la capacidad intel ectual
de los nifios o | os dafios neurol 6gi cos producidos por desnutricion o el nivel
educacional de los padres. Las variables responsables tienen relacion con el
guehacer de los educadores y de las ingtituciones escolares, que debieran
ser susceptibles al cambio si se formulan politicas educacional es adecuadas.

En e discurso del 21 de mayo del 2000, e Presidente de Chile se
pronunci6 respecto a la necesidad de ampliar la cobertura de la educacion
preescolar como una de las medidas méas importantes para mejorar las
oportunidades de los chilenos pobres. Efectivamente, en el presupuesto del
afo 2001 se estipulé un aumento importante para este segmento. La eviden-
ciainternacional apoya esta posicion, sin embargo, los estudios aqui discu-
tidos advierten que €l hecho de instalar nuevos parvularios no implica que
autométicamente los nifios de extrema pobreza estaran mejor preparados
para enfrentar la escolaridad. Con esto no queremos decir que se debe dejar
de invertir en este segmento de la educacion, sino que es necesario revisar
como hacerl o™,

El Ministerio de Educacién esta dando un primer paso en este senti-
do: ha convocado a una comisién para elaborar un nuevo curriculo preesco-
lar. Esta medida puede ser un avance si es que estipula claramente objetivos
de logro que orienten a este ciclo hacia el desarrollo cognitivo. Quedaria
pendiente el elaborar pruebas referidas a criterios en base a estos objetivos.
Estas ayudarian a los educadores a identificar mejor 1o que se espera de
ellosy permitirian exigir cuentas a los establecimientos, medida, esta Ultima,
imprescindible para aspirar aunamejor calidad de la educacion parvularia.

30 Es necesario considerar que la educacion preescolar no se puede justificar solo por
su contribucion a desarrollo intelectual y emociona de los nifios, sino que también porque
cumple funciones de guarderia. Los jardines infantiles permiten el trabajo de las madres, €l
cual es un objetivo deseable ya que aumenta el ingreso familiar.



BARBARA EYZAGUIRRE, CARMEN LE FOULON 105

2.EL SIMCE Y LA CALIDAD DE LA EDUCACION BASICA
Y MEDIA EN CHILE

El Sistema Naciona de Medicion de la Calidad de la Educacion
(SIMCE), del MINEDUC, debiera ser uno de los instrumentos que arrojan
mayor informacién sobre el rendimiento en educacion, ya que realiza eva-
luaciones censales a final de 4° y 8° béasicosy Il medio. Sin embargo, sacar
conclusiones no es tan facil como se esperaria. Para comprender larazon de
esta dificultad es necesario entender cdmo estan construidas las pruebas del
SIMCE. Las evaluaciones del SIMCE anteriores a afio 1998 estaban dise-
fladas de modo que € promedio de logro constante fuera de 65% en 4°
bésico y de 60% en 8° bésicol. Para obtener estos resultados, los niveles de
dificultad de las pruebas experimentaban variaciones de afio en afio; por lo
tanto, los porcentajes generales de logro no reflgjaban en qué medida se
habian adquirido los contenidos esperados para cada curso. Las nuevas
pruebas, que utilizan la teoria de respuesta a item, también presentan algu-
nas dificultades para hacer conclusiones sobre el nivel de cumplimiento del
curriculo. Estas pruebas tienen que conciliar una discriminacion fina entre
los alumnos para hacer un ranking de los colegios y la determinacion del
grado de dominio de los contenidos. Si la discrepancia entre o que saben
los nifios y 1o que se esperadel curriculo es muy grande, e evaluador se ve
en la necesidad de optar entre no poder jerarquizar a los alumnos que no
alcanzan & minimo o bagjar €l nivel de exigencias para poder discriminar
bien en esa categoria?. Esta limitacion se debe a hecho de que las pruebas
deben incluir un nimero restringido de preguntas para que | os resultados no
se distorsionen por fatiga. Por lo tanto, en base a las nuevas pruebas es
dificil determinar la brecha entre lo que se espera que dominen |os nifios al
finalizar un curso y lo que saben. Tampoco aportan informacion significati-
va las categorias de rendimiento establecidas post-hoc por el MINEDUC,
porgue se definen en torno alos logros relativos y no alo que se espera que
dominens.

1 Las variaciones observadas en los porcentajes de logro promedio del pais con €
65% esperado se deben a diferencias entre la submuestra utilizada en el estudio preliminar
del nivel de dificultad de los items y la poblacion evaluada. Véase B. Eyzaguirre y
L. Fontaine, “¢Qué Mide Realmente el SIMCE” (1999).

2 Es decir, € maximo poder de discriminacion de las preguntas esta dado por lo que
la poblacién conoce; por lo tanto, si la poblacion por evaluar estd muy Igjos de lo definido
para un curso determinado, la prueba tendréa que ajustar su nivel de dificultad a lo que sabe la
poblacién.

8 Las categorias establecidas se dividen en cuatro niveles de rendimiento: deficiente,
basico, medio y ato. En las pruebas de 4° basico, € nivel ato de logro se refiere a cumpli-
miento de los objetivos minimos y contenidos fundamentales y el nivel basico se refiere a
logro de objetivos de 2° bésico. Para obtener esta informacion fue necesario andizar las
preguntas contestadas por los alumnos en cada categoria.
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Sin embargo, si se analizan los porcentgjes de logro dados por €l
SIMCE junto aun andlisis de los grados de dificultad de las preguntas de la
prueba, es posible concluir algo acerca del rendimiento de los nifios. A
continuacién se revisarén items de areas significativas de cada asignatura
para perfilar €l nivel de conocimientos alcanzados por los alumnos chile-
nos. Se tomaran los Ultimos SIMCE disponibles de cada curso, mas la
penudltima evaluacion de 4° bésico porque recoge informacion que comple-
menta la de 1999.

2.1. DESEMPERO EN LENGUAJE Y COMUNICACION
2.1.1. Comprension de lectura

En lenguge, uno de los aspectos mas importantes por evaluar es
la comprensién lectora de los alumnos. Esta habilidad no sélo supone obte-
ner informacion y comunicarse a través de lo escrito, sino que implica la
posibilidad de aprender a través de la lectura. Ademas, dada la relacién
entre comprension oral y escrita, involucra la capacidad de entender lo que
expone € profesor y 1o que se dice en los medios de comunicacion. La
comprension de lectura esta directamente asociada a la adquisicion de vo-
cabulario, y es, a su vez, uno de los mejores predictores del éxito acadé-
mico.

El andlisis de las pruebas de 4°y 8° basico nos muestra que en
ensefianza bésica arededor del 40% de los alumnos no logra responder
preguntas literales de textos simples acerca de materias conocidas. En se-
gundo medio este porcentaje baja a 33% de los alumnos que permanecen
en el sistema, o que no se debe a que la poblacién haya mejorado su
capacidad lectora, sino a que en los dos primeros afios de ensefianza media
ha desertado € 14% de los alumnos. Aquellos que abandonaron € sistema
seguramente tienen una capacidad lectora peor que la de los que permane-
cieronend.

La lectura de los textos utilizados en la prueba nos muestra que los
porcentajes de logro obtenidos son alin menos alentadores que lo que reve-
lan |as cifras anteriores, ya que €l nivel de dificultad de las lecturasy de las
tareas exigidas es extremadamente basico. A continuacion entregamos algu-
nos ejemplos:

— El SIMCE de 4° basico de 1996 €elige el siguiente texto informativo
breve, sobre un tema ya estudiado en ciencias: El ambiente natural
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gue nos rodea se llama naturaleza. Es €l conjunto de seres vivos y
de materia que existe en la Tierra [...] Pregunta: (A qué se llama
naturaleza en la lectura? A) alos seresvivosy a la materia; b) ala
inteligencia del hombre; ¢) al agua, €l airey las rocas. El 42% no
logré contestar bien esta pregunta’.

—  En 8° bésico las lecturas elegidas son elementales y en la préactica
corresponden a 6° basico®. Una muestra de €llo es el extracto de uno
delos dos textosincluidos, titulado “El Come Palabras”’.

—Pepa, seré € salvador de la escuela, voy a comerme todas las
palabras, todos los nifios me lo agradeceran. Con un sistema rigido
y ordenado, Lucas comenzd a engullir las palabras mas apetitosas.
Seguiria un cuidadoso orden gastronémico: en primer lugar € ape-
ritivo; para un plato ligero y liviano escogio las preposiciones. a,
ante, bajo[...]

Lo que Lucas no sospechaba es que su accion comedora empezaria
a complicar mucho las relaciones comunicativas con los hombres.
Al dia siguiente, al pedir el bocadillo dél colegio:

—Pap4, ponme pan ggg mantequilla.

—9, Lucas, pero, ¢qué te pasa? ¢Qué es ese ruido tan extrafio? Te
pondré el pan ggg mantequilla”®

Frente a este texto, €l 19% no pudo contestar |a pregunta de por qué
Lucas queria comerse las palabras, la cua tenia una respuesta tex-
tual en las dternativas “ seria el salvador de laescueld’, y e 38% no
pudo distinguir el problema que se originé con lafalta de las prepo-
siciones representado en la alternativa “ un impedimento para comu-
nicarse”.

— En e SIMCE de Il medio 1998 se presenta una lectura de dos
parrafos de extension sobre la segunda guerra mundial. Para juzgar
e nivel de dificultad se debe tener en cuenta que los alumnos estu-
diaron el tema previamente en 8° bésico. Por |o tanto estan familiari-
zados con los hechos y conceptos tratados en el texto. Las preguntas
son las siguientes:

1) ¢Qué llevd a Estados Unidos a tomar parte en la segunda guerra
mundial? La respuesta se encontraria en la siguiente seccion: Japon,

4 Extractado de MINEDUC, Manual de Orientaciones para la Interpretacion de
Resultados de Cuarto Afio Basico 1996 (1997).

5Véase B. Eyzaguirrey L. Fontaine, “¢Qué Mide Realmente el Simce?’ (1999).

6 Extractado de MINEDUC, Resultados SIMCE Octavos Afios 1997: Castellano
(1998).
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ansioso de dominar e Pacifico, atrajo al conflicto a los Estados
Unidos. Se acepta como correcta cualquier respuesta que sugiera €l
interés de los japoneses o de Japdn por dominar € océano Pecifico.
2) ¢En qué afio comenzo a perder la guerra Alemania? La respuesta
se desprenderia de la siguiente oracion: Durante los tres primeros
afios, la oleada de la victoria favorecia exclusivamente a Alemania
y a las naciones que se le unieron; pero a fines de 1942, los aliados
detuvieron primero e avance del Eje y luego empezaron a redu-
cirlo.

3) ¢Qué significa Europa fue € teatro inicial del conflicto? La
aternativa que dice: Que la segunda guerra mundial comenzd en
Europa se desprende directamente del texto, ya que éste se refiere a
lainvasion de Polonia por Alemania como € comienzo de la guerra
y luego se explaya sobre la extension del conflicto alos otros conti-
nentes’.

En promedio, &l 33% de los alumnos no contesta estas preguntas que
exigen una minima interpretacion. Estos alumnos estén a dos afios
de rendir la prueba de aptitud académica (PAA), que incluye textos
y preguntas significativamente mas dificiles. Desde luego, en ellalos
trozos son més extensos y por o general no tratan temas vistos en
clases. Esta discrepancia en los niveles de exigencia envia sefiales
equivocadas alas escuelas y alumnos. Les indica que a canzan nive-
les aceptables cuando en realidad sus logros son mediocres.

Las respuestas a las tareas de comprension presentadas en € SIMCE
nos muestran que, aproximadamente, uno de cada tres alumnos tiene difi-
cultades para comprender tareas simples de lectura. Si ello es asi, entonces
el aprendizaje independiente a través de guias enfrenta una seria limitacion.
Seguramente los nifios que no pueden leer los trozos presentados se veran
seriamente frustrados s intentan estudiar solos en los textos de estudio de
ciencias e historia correspondientes a su curso, ya que son mas compleos
que los trozos presentados. Algo similar sucede con la literatura, ésta exige
seguir unatramaque requiere ir més alla de unalecturaliteral, €l nifio debe
inferir y anticipar lo que sucedera para poder entender el libro y entretener-
se con é. Los listados de libros sugeridos por el propio MINEDUC estan
muy por sobre las capacidades lectoras mostradas por los alumnos. La
dificultad paraleer también tendra consecuencias en matemética, ya que los

7 Extractado de MINEDUC, Informe de Resultados Segundo Afio de Educacion
Media (1999).
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problemas enunciados verbalmente requieren de un buen manejo del len-
gugje oral y escrito. Por lo tanto, € problema puntual de comprensién
lectora tendra consecuencias en el aprendizaje general.

Respecto de aquellos alumnos que responden bien, no es posible
determinar cudl es su real nivel de comprensién lectora, porque las tareas
presentadas tienen un techo que no permite distinguir cuanto mas pueden
leer. Sabemos que pueden leer trozos de un minimo nivel de dificultad,
pero no sabemos como enfrentaran |os textos que corresponden a su curso.
En otros paises se han realizado pruebas que logran distinguir con mas
certeza las habilidades lectoras de su poblacion®, las que se podrian tomar
como gjempl os para perfeccionar |as pruebas.

2.1.2. Redaccién

Redaccion es una destreza que ha ido adquiriendo cada vez més
importancia en € curriculo. Yano es solo un medio para comunicarse, Sino
gue se entiende como un poderoso instrumento del pensamiento. En el acto
de componer, los escritores aclaran y ordenan sus ideas, aprenden de si
mismos y del mundo. También se sabe que ayuda a asimilar mejor la
estructura de la lengua, y por lo tanto facilita la comprensién escritay la
comunicacion oral.

En 4° basico (SIMCE 1996)°, el 70% de |os nifios en escuelas muni-
cipalizadasy el 64% en escuelas privadas subvencionadas no sabia separar
las frases y oraciones con la puntuacion correspondiente. Esto puede obe-
decer a que los alumnos redactan pocas veces, que no se les insista en la
importancia de la puntuacién, que rara vez les corrijan sus escritos o que no
asimilan lo que se les ensefla. En cuarto béasico la mayoria de los nifios
debiera utilizar intuitivamente los puntos para separar sus ideas.

8 El Departamento de Educacion de Estados Unidos aplica una prueba muestral a
toda la nacion que distingue tres niveles de lectura (avanzado, adecuado, basico) para tres
tipos de textos diferentes (literarios, informativos, instructivos) exigiendo realizar distintas
tareas que demuestren comprension (respuestas literales, respuestas que exigen interpreta-
cioén, respuestas personales y critica). El estado de Texas realiza una prueba especifica de
comprensién lectora anual y censal por cada curso. Para elaborarla, un grupo de expertos
define previamente €l nivel lector requerido para cada curso, y en base a ello se definen los
criterios exigidos. La OECD junto con Statistics Canada realiza un estudio internacional de
habilidades lectoras que distingue con claridad distintos niveles de comprensién en lectura de
prosa, documentos y textos con datos cuantitativos. V éase, respectivamente; U.S. Department
of Education (National Center for Education Statistics), The NAEP Guide (1999); Texas
Education Agency, Interpreting Assessment Reports; Texas Sudent Assessment Program
(2000); y OECD vy Statistics Canada, Literacy in the Information Age (2000).

9 Los resultados expuestos se basan en MINEDUC, Manual de Orientaciones para
la Interpretacién de Resultados de Cuarto Afio Basico 1996 (1997).
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No es posible desprender mayor informacién de esta prueba porque
no se dio a conocer cudl era la tarea exigida y cudles los criterios para
asignar los puntajes de logro.

En 8° bésicol® se mantienen los problemas de ortografia literal y de
puntuacién y, a igua que en la prueba anterior, es poco lo que se puede
decir de los demés aspectos porque no se da a conocer la naturaleza de la
tarea.

En Il afio de ensefianza mediall, e 12% ni siquiera intenta la tarea
de redactar una carta a un amigo o amiga expresando felicidad o alegriaen
10 lineas. Un 21% obtiene O puntos en redaccion, lo cual implica que €l
texto es ilegible o incomprensible, no manifiesta el sentimiento pedido a
pesar de haber empleado el formato de carta. Un 14% presenta problemas
de contenido o de forma, los alumnaos no redactan con el formato de carta o
expresan moderadamente el sentimiento exigido. ES curioso notar que este
porcentgje de alumnos no es capaz de seguir instrucciones simples, aun
cuando han asistido por més de diez afios al colegio. Ademés de los proble-
mas de formato, la calidad de la redaccién afecta a la comprension del
texto. En los casos en que la redaccion es clara, caen en esta categoria los
gue cometen hasta cinco errores de acentuacion y dos de literacion. Un
38% escribe en formato carta pero el sentimiento expresado se confunde
con otros, presentan problemas de redaccidn que no afectan la comprensién
y tienen hasta siete errores ortograficos. Sélo un 16% alcanza e puntgje
maximo gue se da a nifios que logran expresar claramente un sentimiento de
felicidad en formato carta, aceptandose hasta dos errores de acentuacion y
uno de literacion. Tenemos asi que € 47% de los alumnos de segundo
medio redacta en forma muy insuficiente una carta sencilla.

Cuando se les pide alos alumnos hacer una redaccién que requiere
un poco més de elaboracion, como explicar en sus propias palabras lo que
es una revista, €l 74% de los aumnos no es capaz de dar una definicion
minimamente aceptable. Solo el 1% incorpora en su respuesta una explica-
cion que incorpora la funcion de una revista 'y sus principales caracteris-
ticas.

Incluir en el SIMCE una seccidn de redaccién ha sido un gran avan-
cey, dada su importancia, esta plenamente justificado el mayor costo que
implica corregirla manual mente por jueces expertos. Sin embargo, si quere-
mos que la evaluacién de esta destreza sea una sefial para que en efecto se

10 |os resultados expuestos se basan en MINEDUC, Resultados SMCE Octavos
Afios 1997: Castellano (1998).

11 L os resultados expuestos se basan en MINEDUC, Informe de Resultados Segundo
Afio de Educacion Media (1999).
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ensefie a redactar, se debe incluir en el curriculo y en las pruebas un espec-
tro mas amplio de tareas (textos narrativos, informativos y ensayos). A su
vez, para que las evaluaciones aporten informacion Gtil es necesario definir
criterios de correccion claros que den cuenta del tipo de aciertos y errores
cometidos y difundirlos junto a ejemplos reales corregidos.

2.2. DESEMPENO EN MATEMATICA

Las pruebas muestran que la mayoria de los estudiantes no logra
saber los conceptos que € curriculo define para cada curso en el tiempo
esperado. Esto es grave, porque la brecha que se va produciendo afio tras
afio conduce a que los alumnos egresen de cuarto medio sin los conoci-
mientos minimos.

Para lograr que la mayoria de los alumnos manejen los conceptos
mateméti cos requeridos por los programas actual es en ensefianza media, es
necesario que en cada afio de ensefianza basica se logren los contenidos
esperados para cada curso'2. La construccion de los conceptos mateméticos
sigue un orden légico, donde los mas avanzados suponen un conjunto de
nociones previas. Si se analiza la carga de conceptos de matematica del
curriculo de los Ultimos cursos de bésica y de ensefianza media, nos dare-
mos cuenta de que para dominarlos no se puede perder €l ritmo. El nivel de
conocimiento de los alumnos de 4° basico evidenciado en la prueba SIMCE
indica que alrededor de dos tercios de los alumnos no ha aprendido las
nociones bésicas de matematica que les permitirén abordar los conceptos
exigidos en los cursos siguientes. La suma, larestay el caculo mental no
estén bien afianzados y tampoco dominan la multiplicacion. Es dificil en-
tonces que puedan enfrentar con buen pie el aprendizaje de la division, las
fracciones y decimales que les corresponden a continuacién. Esto implica
gue irdn acumulando déficits y que dificilmente habran logrado aprender
al fina de su educacion escolar o que € pais ha considerado que son
los objetivos fundamentales y contenidos minimos de matematica. Esta
realidad queda en evidencia en los resultados que presentamos a continua-
cion.

12 En la Tercera Prueba Internaciona de Ciencias y Mateméticas (TIMSS), Singapur,
Corea, Japén y Hong Kong destacan por su rendimiento en mateméticas. Ellos logran que
sus alumnos aprendan cada afio lo planificado en su curriculo, 1o que permite que
puedan cubrir conceptos nuevos en los cursos siguientes. S6lo de esta forma los alumnos
alcanzan a dominar €l gran nimero de conceptos mateméticos que requieren los programas de
estudio.
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Sobre la prueba de mateméticas de 4° basico'® de 1996 es poco lo
gue se puede decir, dado que los items publicados son s6lo 4 de un total de
45. En la pregunta “ ¢Cuénto es 3.800 — (500+200)7", con las alternativas.
A) 3.500; B) 3.300 y C) 3.100, solo & 50% de los alumnos la contesta y
deellos €l 40% no lo hace bien. Otro tanto sucede con la operacién
5 x (149 — 38), que es resuelta solo por un tercio de los alumnos.

L as dos operaciones restantes se refieren a una sumay una resta de
fracciones con igual denominador (3/7 + 2/7) y (3/6 — 2/6). Esto es simple
operatoria, no explora manejo conceptual de fracciones que normalmente
implica un mayor nivel de dificultad. Aln asi, € 40% de los alumnos no
lograresolverlas.

No tenemos informacin sobre resolucion de problemas, area en que
normal mente hay resultados més bajos que en la de célculos directos.

En este mismo curso, en la prueba de 1999, el 32,4% de los alumnos
cae en la categoria deficiente. Esto indica que casi un tercio de los alumnos
ni siquiera ha adquirido las destrezas esperadas para segundo y tercero
basico. El 31% alcanza ese nivel basicoy € 25% logra un nivel intermedio
gue implica un dominio precario de los contenidos de 4° basico. Solo el
11,4% logra €l nivel ato que se traduce en un buen manejo de los conteni-
dos minimos y objetivos fundamentales de ese curso. Alcanzar € nivel alto
no significa, en caso alguno, haber avanzado mas al& de los contenidos
minimos exigidos para cuarto basico.

En la prueba de 8° basico de matematica (1997) se obtuvo 62,7%
delogro. El andlisis del nivel de dificultad de la prueba revela que las
preguntas elegidas corresponden, en promedio, a materias de sexto bésico
chileno y de un quinto béasico internacional. Es decir, tenemos sdlo 63% de
logro en tareas que corresponden a dos y tres afios més bajos que e afio
cursado™.

SegUn los resultados de la prueba, solo el 35,6% de los alumnos de
8° basico habria respondido bien més del 70% de esta prueba de bajo nivel
de dificultad.

En la prueba para Il medio (1998), cerca del 70% de las preguntas
corresponden a contenidos de 8° basico, pero exigen razonamiento, lo que
aumenta en algo su nivel de dificultad. El 15% corresponde a resolucion de

13 Los gemplos y resultados estan basados en MINEDUC, Manual de Orientaciones
para la Interpretacion de Resultados de Cuarto Afio Basico 1996 (1997); MINEDUC, Infor-
me Técnico SMCE 2000 (1999), folleto técnico con el andlisis de los resultados del SIMCE
de 4° Bésico de 1999.

14 véase B. Eyzaguirrey L. Fontaine, “ ¢/Qué Mide Realmente el SIMCE?’ (1999).
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problemas con contenidos basicos de 2° medio y € 15% a definiciones y
operatoria de materia de ensefianza media.

Como dijimos anteriormente, de los puntajes generales no se puede
desprender directamente informacién acerca del nivel de dominio de los
contenidos de los jovenes de la edad. El andlisis de los porcentajes de logro
de cada pregunta si lo puede hacer. De las 45 preguntas, 7 involucran
aplicar proporciones a problemas de la vida diaria, en las cuales el porcen-
taje de alumnos que responde correctamente nunca supera mas del 40%. Un
gjemplo de uno de ellos es:

Chile es un pais largo y angosto, como ya sabemos, y por consi-
guiente su mapa también lo es. S consideramos que de Arica a Magalla-
nes hay, aproximadamente, 4.000 kilGmetros..., ¢qué largo tendria el mapa
de Chile si se dibujara un centimetro por cada kilometro?1®

El 69% de los alumnos no marcd la aternativa correcta en esta
pregunta que debiera ser parte del repertorio de alumnos de 8° basico.

Poco se puede decir de la preparacion de nuestros alumnos para leer
gréficos. La Unica preguntaincluida en esta area se podia resolver facilmen-
te sin recurrir a gréfico.

En materias propiamente de Il medio, como es la resolucion de
problemas utilizando sistemas de ecuaciones, €l porcentagje de alumnos que
logra contestar correctamente desciende aun mas. So6lo el 1% logra plantear
una pregunta sobre la base del enunciado verbal del problemay del sistema
de ecuaciones correspondiente. El formular una pregunta tiene la dificultad
de ser tarea exigida con poca frecuencia a los alumnos de la ensefianza
chilena, aunque el folleto que se envid alos colegios para dar a conocer €l
nuevo formato de la prueba incluia gjercicios similares y les daba especial
importancia alos problemas de sistemas de ecuaciones.

Las restantes preguntas que incluyen ecuaciones son mucho maés
basicas que la anterior y aun asi tienen un bajo porcentgje de logro. Solo el
40% de los alumnos es capaz de valorizar una ecuacion sencilla para cal cu-
lar como varia €l costo de una tirada de periédicos segin € nimero de
giemplares. S6lo la mitad de los alumnos pudo seleccionar una ecuacion
para representar cuanto ganaria una persona con relacién al sueldo de otra.
Nociones bésicas de ecuaciones y expresiones algebraicas se comienzan a
ensefiar en 7° basico y se esperaria que en segundo medio este nivel ele-
mental estuviera consolidado. Estas nociones son indispensables para traba-
jar con formulas sencillas en fisica, quimica, manejo de datos en las cien-

15 L os resultados expuestos se basan en MINEDUC, Informe de Resultados Segundo
Afio de Educacion Media (1999).
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cias sociales, ciculos de intereses y resolucion de problemas sencillos de la
vida diaria. Sin embargo, la mitad de los dumnos de 2° medio no las
dominay seguramente el grupo que desertd tampoco?®.

2.3. DESEMPENO EN HISTORIA Y GEOGRAFIA

En la prueba de historia y geografial” de 8° bésico & panorama no
difiere de lo que sucede en lenguaje y matematica. Una proporcion impor-
tante de alumnos no logra adquirir conceptos minimos para ubicarse en €l
espacio y en € tiempo. Por gjemplo, € 45% de los alumnos no tiene clara
la ubicacion de los continentes, materia que corresponde a los primeros
cursos de ensefianza basica y que debiera ser reforzada cuando se estudia
historia americana y universal. Para ellos América es uno de los continen-
tes que rodean el Mediterraneo, y no pueden identificar a Europa como el
Unico continente, entre las alternativas presentadas, que se ubica completa-
mente en el hemisferio norte, a pesar de que se les ayuda con € mapa-
mundi, e cual tiene la linea del ecuador dibujada y € nombre de los
continentes escritos. En un mundo globalizado como el nuestro, nadie po-
dra sostener que estos conocimientos son innecesarios. Después de 9 afios
de escolaridad, con 180 minutos de clases semanales de historiay geogra-
fia, lo minimo que podemos exigir es que ubiquen los continentes en un
mapa.

La prueba revela también que los nifios desarrollan poco su légica
Por gjemplo, una de las preguntas presenta un mapa de la segunda region
con la siguiente leyenda: En el mapa se observa, oscurecido, el territorio
ocupado por un pueblo que habitd los oasis del Desierto de Atacama,
desarrollando en ellos la agricultura..., y luego pide a los alumnos que
indiquen a qué pueblo precolombino se refiere el péarrafo. El 30% de los
alumnos no selecciona la alternativa * atacamefios’, es decir no se dan cuen-
tade que la pregunta sugiere la respuestal®.

En la pregunta que exige manejar €l concepto de tiempo, los alum-
nos también evidencian pocas habilidades deductivas, o carencias en arit-

16 De la cohorte de edad que ingresa a primero bésico, € 35% ha desertado al
terminar segundo afio medio, segin MINEDUC, Compendio de Informacion Estadistica
(1999).

17 Se analiz6 la prueba de 8° basico de 1997 segin € informe del MINEDUC,
Historia y Geografia: Resultados SMCE Octavos Afios de 1997 (1998).

18 | os pueblos precolombinos se estudian dos veces en ensefianza bésica, por lo
tanto debiera ser una materia bien conocida por los alumnos.
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mética basica. La mitad de los alumnos no fue capaz de calcular, a partir de
lalinea del tiempo presentada, cudl de los cinco periodos de la historia, con
sus afios deinicio y de término, tiene lamayor duracién.

La prueba de historiay geografia revela un nivel menos que minimo
de exigencia 'y un nivel bajo de aprendizaje. Es dificil que nifios con este
grado de conocimientos puedan alcanzar, en los cuatro afios de ensefianza
media que les quedan, un marco conceptual que les permita integrar los
acontecimientos que enfrentaran a lo largo de su vida, en un todo que tenga
un grado de organizacién y de relacion entre si.

2.4 EVOLUCION DE LOS RENDIMIENTOS

Como consecuencia de la técnica escogida para disefiar la prueba
SIMCE, no se ha podido establecer la evolucion que hatenido lacalidad de
la educacion a través del tiempo. Como ya se explicd, se optd por un
sistemna de pruebas relativas en las cuales |os puntajes medios se mantienen
constantes afio tras afio. Para lograrlo, se varian los niveles de dificultad de
una a otra evaluaciéon. En consecuencia, no procedian las comparaciones
entre las pruebas. Existe un proceso técnico para equiparar puntgjes, pero
en e caso de las Ultimas mediciones no se han cumplido los requisitos
tedricos para que las equivalencias sean vélidas y confiables®. Las evalua-
ciones futuras seran comparables.

2.5 CONSIDERACIONES SOBRE LOS SISTEMAS DE EVALUACION

El SIMCE nos muestra que la calidad de la educacion en Chile es
deficiente, pero ademas queda en evidencia que € sistema de evaluacion en
si tiene problemas de calidad. Invertir en su perfeccionamiento es esencial
s queremos tener indicadores que ayuden a adoptar medidas fundadas en
datos precisos mas que en apreciaciones generales.

La prueba del SIMCE fue disefiada para obtener informacion del
estado de la educacion en el paisy para dar a conocer a los apoderados la
calidad pedagdgica de los establecimientos. Este segundo objetivo es fun-
damental, ya que uno de los principales mecanismos para mejorar €l rendi-

19 Para que sean comparables, se requiere que las pruebas compartan caracteristicas
de contenido y formato. Dado que las pruebas se reestructuraron con el cambio de curriculo,
no fue posible cumplir con estos criterios.
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miento es la presion que pueden gercer los padres al matricular o retirar a
los alumnos de | as escuel as®.

Ambos roles no se han cumplido bien. Esto se debe en parte a
caracteristicas de las pruebas, pero también se debe a una falta de elabora-
cién y difusion de los resultados. Un pais que esta invirtiendo fuertemente
en educacion?! y que aspira a mejorar sus logros debiera perfeccionar sus
sistemas de evaluacion.

Al revisar el SIMCE alaluz de los sistemas de evaluacion naciona-
les 0 estatales de otros paises, queda en claro que estos Ultimos entregan
mas y mejor informacion?. En general, un buen sistema de medicién per-
mite contestar |as preguntas descritas en el Cuadro N° 2 para cada nivel (en
negrita se destacan aquellos puntos en que el SIMCE entrega informacién
efectivamente).

Contar con un sistema de evaluacién que contenga buena informa-
cién esun primer paso, € siguiente esinvertir en ladifusion de los mismos.
Hay ejemplos de experiencias exitosas en las cuaes nos podemos apoyar.
Unade dllas es €l sistema de evaluacién e informacion alos padres institui-
do en ¢ estado de Texas®. En el Cuadro N° 3 se entregan detalles de los
datos recogidos, conocerlos es importante porque Texas tiene una pobla-
cion escolar similar ala de Chiley los costos de implementacién del siste-
ma son manejables®*.

Enriquecer la elaboracién y mejorar la difusion de la informacion
gue entrega el SIMCE es un imperativo para el mejoramiento de la calidad
de la educacion. Los gjempl os anteriores pueden servir de pauta paraello.

2 En ¢l sistema actual, los establecimientos municipales y particulares subvenciona-
dos reciben sus ingresos de acuerdo a numero de nifios matriculados en sus respectivas
escuelas. Por o tanto, perder matricula arriesga la viabilidad financiera de sus proyectos.

2! Inversion de 2.700 millones de dolares anuales, segin la Ley de Presupuesto de
1999.

22 yéanse los informes del US. Department of Education (National Center for
Education Statistics), The NAEP Guide (1999). También a sistema de Texas, en Texas
Education Agency, Interpreting Assessment Reports: Texas Sudent Assessment Program
(2000); Texas Education Agency, 2000 Accountability Manual: The 2000 Accountability
Rating System for Texas Public Schools and Schools Districts (2000); Texas Education
Agency, Shapshot’ 99. 1998-99 School District Profiles (2000); OECD y Statistics Canada,
Literacy in the Information Age: Final Report of the International Adult Literacy Survey
(2000).

23 Véanse Texas Education Agency, Interpreting Assessment Reports: Texas Sudent
Assessment Program (2000); Texas Education Agency, 2000 Accountability Manual: The
2000 Accountability Rating System for Texas Public Schools and Schools Districts (2000);
Texas Education Agency, Snapshot’ 99: 1998-99 School District Profiles (2000).

24 E| proceso completo —desde la elaboracion hasta la difusion de los resultados por
nifio— para una prueba, |éase matematica o comprension lectora, es de aproximadamente
US$ 3y US$4 dolares.
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CUADRO N° 2:

PERMITE CONTESTAR

A nivel pais

A nivel escuela

117

PREGUNTAS QUE UN BUEN SISTEMA DE EVALUACION NACIONAL

A nivel padresy alumnos

— S existe un avance o
un retroceso en el logro
naciona a lo largo del
tiempo. Cud es d ta
mafio de la brecha en-
tre lo que nos propone-
mos que  sepan
nuestros nifios y lo que
logran.

— Cuéntos nifios son pro-
movidos sin haber do-
minado los contenidos
minimos para cada
CUrso.

— COomo es el ritmo de
aprendizaje de los
alumnos (cuanto nifios
se quedan estancados
en los primeros afos,
cuantos avanzan a un
ritmo constante pero
muy lento y cuéantos
van logrando las metas
anuales 0 més).

— Cuél es € rendimien-
to de las comunas y
delas escuelas.

— Cud es € beneficio en
términos de rendimien-
to de programas espe-
cificos.

— COomo se compara su
escuela con las de ca-
racteristicas similares.

— Cudles son las topicos
deficitarios y fuertes de
cada asignatura*.

— Cuantos alumnos no
estén logrando los ob-
jetivos minimos y con-
tenidos fundamentales
para ser promovidos de
CUrso**.

— COmo esta el alumno en rela-
cién con la poblacion gene-
ral.

— Si e aumno esta aprendien-
do lo que se espera para cada
Curso.

— Cud eslacalidad del colegio
en términos de cumplimiento
de los planes de estudio.

— Cudles son los colegios com-
parables que o hacen mejor.

* El SIMCE incluye informacion acerca de los porcentajes de logro por contenidos

especificos. Sin embargo, € andlisis no estd a la altura de la informacion entregada por
pruebas como el NAEP. sta da una retroalimentacion detallada de los tipos de habilidades y
conocimientos alcanzados. Para esto elabora criterios (benchamarks) en cada una de las
grandes édreas de cada asignatura. Véase: US. Department of Education, The NAEP Guide
(1999).

** El actual SIMCE estableci6 categorias de rendimiento que permiten clasificar el
rendimiento de los alumnos en alto, intermedio, bésico y deficiente. Sin embargo, €llas no
estan definidas en funcién de los objetivos minimos y contenidos fundamentales del curso
evaluado. Por gjemplo, €l nivel basico corresponde, més o menos, a preguntas de segundo
bésico. Por lo tanto, los establecimientos no reciben informacién directa sobre el nimero de
nifios que logra los objetivos minimos.

Fuente: Elaboracién propia
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CUADRON® 3:

ESTUDIOS PUBLICOS

INFORMACION ENTREGADA A LOS PADRES, A LAS ESCUELAS Y AL PU-

BLICO GENERAL POR EL SISTEMA DE EVALUACION DE LA CALIDAD DE
LA EDUCACION DE TEXAS (TASS)

Padresy alumnos

Escuela

Pablico general

- Objetivos detallados
por asignatura. Por
ejemplo, en compren-
sion de lectura se dis-
tinguen 6 objetivos,
cada uno con una me-
dicién independiente.

- NuUmero de respuestas
correctas y nimero to-
tal de preguntas eva-
luadas por asignatura y
por objetivo.

- Se sefida s e aumno
logré € nivel de domi-
nio minimo en cada
objetivo por asignatura.

- En redaccién se entre-
ga informacion analiti-
ca sobre la organiza-
cion y estructura del
ensayo exigido, sobre
la ortografia, uso de
vocabulario y construc-
cion de oraciones.

- Seinforma s e aum-
no logro aprobar las ex-
pectativas minimas de
cada asignatura y se
entrega el puntaje obte-
nido en la prueba.

- Ademas, se presenta en

forma gréfica e lugar

ocupado por € aumno
con relacion ala pobla
cién que dio la prueba

Logro de cada alumno,

méas un informe acu-

mulativo en el tiempo.

Resumen del desempe-
fio de los cursos. Inclu-
ye nimero y porcentaje
de alumnos que domi-
na cada objetivo y por-
centaje que cumplié
con el minimo espera-
do en laasignatura.
Informe de rendimien-
to seglin grupos demo-
gréficos en cada asig-
naturay por objetivos.
En redaccién, se entre-
ga un informe en el
que se especifica e nu-
mero de alumnos que
se encuentra en cada
categoria analitica.
Listado de alumnos
que cumplen con los
requisitos para gra-
duarse.

Informe sobre los avan-
ces realizados respecto
a afos anteriores.

- El sistema de evaluacion de

Texas obliga a los distritos y
a los establecimientos a rea-
lizar a menos una reunion
para informar publicamente
sus resultados. Esta politica
es parte de las exigencias de
rendicién de cuentas estable-
cidas en e estado. Para esto
elabora una serie de informes
en los cuaes clasifica a los
colegios en cuatro catego-
rias; el principal indicador
utilizado es € porcentaje de
alumnos que aprueban o fa
Ilan en los exdmenes. Ade-
més se incluye repitencia y
deserciones, entre otros. Las
categorias son: Ejemplar,
Meritorio, Aceptable e In-
aceptable.

Los datos resumidos de las
escuelasy de los distritos son
de conocimiento pablicoy se
difunden a través de un in-
forme detallado de sus perfi-
les.

Fuente: Elaboracion propia a partir de informacién del sistema de evaluacion del

estado de Texas (TAAS).
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3. LA CALIDAD DE LA EDUCACION EN UNA ESCUELA
MUNICIPALIZADA DE ESCASOS RECURSOS CON BAJO SIMCE

En esta seccion recogemos los resultados de un microestudio (o
estudio de caso) realizado por la Fundacion Educacional Barrechea, que
ilustra el tipo de déficits que tienen las escuelas con mal rendimiento!. El
estudio aporta datos, curso por curso, sobre e rendimiento de aspectos
centrales en matemética y lenguaje. En este sentido va mas alla de lo que
nos revela el Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion (SIMCE),
gue sblo examina alos 4° y 8° basicos. A laluz de los resultados de este
microestudio, se hace evidente que los déficits de aprendizaje se dan en
tépicos tan basicos, que las posibilidades de avances posteriores se ven
limitadas.

La escuela analizada no es un caso aislado ni extremo. El afio del
estudio, 1989, ella obtuvo en & SIMCE puntajes que la ubicaron sobre €l
20% de las peores escuelas de la region Metropolitana en mateméticas y
sobre el 19% en lengugje. En la evaluacion del SIMCE de 4° basico del afio
1999, la escuela sdlo se encuentra por sobre el 8% de laregion en matemé
ticas y sobre el 14% en lengugje. Respecto al total del pais en 1999, este
establecimiento se encuentra por sobre el 12% en mateméticas y sobre el
17% en lenguaje. Tampoco se trata de una situacion que se revierte en el
tiempo, a pesar de que la escuela participd dos afios en € programa de las
P-9002. A partir del andlisis de las categorias de logro establecidas por €
SIMCE de cuarto béasico de 1999, se observa que se mantuvo un porcentaje
importante de nifios en déficit severo. En esta escuela, en lenguaje, el 35%
de los nifios de 4° basico no pudo contestar las preguntas méas elementales
de 2° basico y en matematicas no pudo hacerlo €l 59%.

En la evaluacion de este microestudio se utilizaron los examenes de
final de afio disefiados por la Fundacién Educacional Barnechea. Dichas
pruebas evallan la adquisiciéon de los objetivos del programa de estudio
oficial. Se espera que los aumnos obtengan a menos nota cuatro, que
indica que tienen los conocimientos y destrezas minimos para cursar con
alguna posibilidad de éxito €l afio siguiente. También se evalud individual-

1 Fundacion Educacional Barnechea, Evaluacion y Diagndstico de los Alumnos que
Cursan Educacién General Bésica en una Escuela Municipal de Escasos Recursos (1989).

2 El Programa de las 900 Escuelas (P-900), del MINEDUC, entrega ayuda focalizada
—en términos materiales y pedagdgicos— a las escuelas que tienen los peores rendimientos
del pais. Entre los afios 1990 a 1998 han participado en é 2.100 escuelas. El criterio para ser
dado de alta del programa es superar €l promedio regional del SIMCE o ganar un Proyecto de
Mejoramiento Educativo (este es un fondo concursable para proyectos que apunten a mejorar
calidad de la educacion en la escuela, por gemplo, desarrollar una radio escolar).
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mente a los alumnos de primero basico en madurez® escolar y a todos los
alumnos del establecimiento en velocidad lectora

La prueba de madurez escolar concluy6 que a pesar de las mdltiples
carencias del ambiente en gque viven los nifios de esta comuna, la gran
mayoria tiene sus potencialidades en el rango normal: solo € 6,7% de los
alumnos cae en € rango de riesgo. Esto implica que intelectua y afectiva
mente los nifios estan preparados para cursar en forma normal su primer
afio de ensefianza basica. Sin embargo, como veremos a continuacion, sus
rendimientos no son acordes a estas capacidades.

Lamedicion de lavelocidad lectora® mostro que altos porcentajes de
nifios pasan de curso sin saber leer. En la columna “no leen”, del Cuadro
N° 4, vemos que €l 86% pasd de primero a segundo sin saber leer, 70%
paso a tercero sin hacerlo y en 6° basico aln hay nifios analfabetos. Entre
los nifios que han aprendido a decodificar, se observa que hay un ato
porcentaje de ellos que leen menos de 50 palabras por minuto, |o que impli-
ca gue su comprension lectora es minima: cuando €l nifio termina de leer la
Ultima palabra de una oracion ya se le ha olvidado la primera. Por g emplo,
en 5° bésico el 37% cae en esta categoria, y S sumamos a este porcentaje el
de los nifios que no leen nada, tenemos un curso donde practicamente la
mitad no puede estudiar solo, investigar ni contestar una prueba escrita.

Segun el Cuadro N° 4, e porcentaje de alumnos que lee de acuerdo
alavelocidad esperada para su curso es préacticamente nulo en 20, 3°, 4°, 5°,
6°, 7°y 8° basicos.

Se podria pensar que este nivel lector es propio de nifios de familias
de nivel socioecondmico y cultural bajo. Sin embargo, hay experiencias de
escuelas en sectores de escasos recursos que logran velocidades lectoras
muy por sobre las encontradas en la escuela aqui evaluada. El Cuadro N° 5
nos muestra la situacién de una escuela particular subvencionada en pobre-
za con buen puntaje en €l SIMCE. En la prueba de 4° basico de 1999, ésta
se ubica sobre €l 94% de las escuelas del pais en lenguaje y sobre el 88%
en matematica. En el Cuadro N° 5 se puede apreciar que la mayoria de los
alumnos se ubica cerca del nivel esperado de lectura para cada curso, sobre
todo en € primer ciclo basico. La diferencia con la escuela anterior es
notable, aun cuando se trata de alumnos de estratos socioecondmicos simi-
lares.

3 Lamadurez escolar se refiere ala adecuada preparacion intelectual y afectiva de los
nifios para enfrentar con éxito tareas de aprendizaje en primer ciclo basico. Las pruebas
incluyen areas como: motricidad finay gruesa, lenguaje, conceptos de precalculo, seguimien-
to de instrucciones, percepcion visual, etc.

4 La velocidad lectora es un indicador importante porque nos muestra las destrezas
de los nifios para reconocer palabras y también porque esta asociado a la comprension lectora.
En estudios preliminares se encuentra una correlacion positiva entre estas dos medidas (entre
0.4y 0.6 dependiendo de los cursos evaluados).
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CUADRON° 4: VELOCIDAD LECTORA EN LA ESCUELA DEL MICROESTUDIO CON BAJO

SIMCE
Palabras | No | 20-50 | 51-73 | 74-99| 100-124|125-149| 150-177 [178-185 |186-200 % de
X min.*|leen alumnos
eny sobre
Curso (1°) 2°) (3) (4°) (5°) (6° (7°) (8°) | e nivel
adecuado
% % % % % % % % % % N
2° 86| 13 1** 0 0 0 0 0 0 1 102
3° 70| 19 10 1 0 0 0 0 0 1 84
4° 25| 52 18 5 0 0 0 0 0 0 77
5° 13| 37 29 16 5 0 0 0 0 0 86
6° 7| 33 33 25 2 0 0 0 0 0 55
7° 0| 17 19 33 23 8 0 4 0 0 48
8° 0| 12 15 38 23 0 8 0 4 0 26
Total N°
alumnos | 181 |130 79 59 22 4 3 0 0 478

* Las palabras por minuto se obtienen en base del nimero de palabras leidas en un
minuto, descontando los errores de lecturay de puntuacion. Entre paréntesis se ha puesto un
curso como referencia de cuantas palabras por minuto se leen normamente en dicho curso.
Por jemplo, en 1° béasico los alumnos deben leer, al menos, entre 20-50 palabras por minuto.

** En |la diagonal el ndmero de nifios que tienen una velocidad lectora correspon-
diente a su edad.

Fuente: Fundacion Educacional Barnechea, Evaluacion y Diagndstico de los Alum-
nos que Cursan Educacion General Bésica en una Escuela Municipalizada de una Comuna
de Escasos Recursos de la Regién Metropolitana (1989).

CUADRON?® 5: VELOCIDAD LECTORA EN UNA ESCUELA PARTICULAR SUBVENCIONA-
DA CON BUEN SIMCE UBICADA EN UN SECTOR DE BAJOS RECURSOS

Palabras No | 20-50 | 51-73 |74-99|100-124 |125-149 | 150-177 (178-185 |186-200 % de
X min*|leen adumnos
eny sobre
Curso (1°) 2°) (3) 4°) (5°) (6° 7°) (8°) | € nivel
adecuado|
% % % % % % % % % % N
2° 3 | 63 21 13 0 0 0 0 0 34 38
3° 0 | 18 25 31 23 3 0 0 0 57 39
4° 0 5 7 35 27 10 13 3 0 53 40
5° 0 5 32 27 29 5 2 0 0 7 41
6° 0 3 3 29 39 15 11 0 0 11 38
7° 0 0 5 21 30 30 11 0 3 3 37
8° 0 0 0 11 17 37 20 3 12 12 35
Total N°
alumnos 1|36 37 65 64 37 4 21 5 268

Fuente: Colegio San Joaquin de Renca, 2001.
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El Cuadro N° 6 muestra la situacion de alumnos de estrato socioeco-
nomico ato, de un colegio particular pagado con buenos resultados en €l
SIMCE que lo ubican en el 2% superior de los establecimientos. Sélo se
cuenta con datos de 2° a 4° bésico. Se aprecian mejores logros que en los
dos establecimientos anteriores. Llama la atencion el ato porcentaje de
nifios que alcanza una velocidad adecuada al inicio de la etapa escolar. Este
factor seguramente incide en el éxito académico posterior de los alumnos,
ya que la adquisicion de este tipo de destrezas basicas permite otros apren-
dizajes. Probablemente, seriadificil explicar la ubicacion de los alumnos de
este colegio en el lugar décimo octavo en la prueba de aptitud académica
(PAA) del 2000 si €l establecimiento no lograra desarrollar en la mayoria
de sus nifios estas destrezas fundacional es a temprana edad.

CUADRO N° 6: VELOCIDAD LECTORA DE UN COLEGIO PARTICULAR PAGADO CON BUEN

SIMCE
Palabras | No | 20-50 | 51-73 | 74-99| 100-124|125-149| 150-177|178-185|186-200 % de
X min*|leen aumnos
en'y sobre
Curso (1°) (2°) (3) (4°) (5°) (6° 7°) (8°) | e nivel
adecuadg
% % % % % % % % % % N
2° 0 7 46 31 15 1 0 0 0 93 96
3° 0 7 28 31 26 5 3 1 0 65 (104
4° 0 4 13 30 19 19 12 1 4 54 111
Total
aumnos 0 18 87 95 62 27 16 2 4 311

Fuente: Colegio San Benito, 2001.

Las pruebas en e area de lenguaje mostraron que hay una brecha
progresiva entre €l vocabulario utilizado por los nifios de la escuela analiza-
da por la Fundacion Educacional Barnechea, y la norma de su edad. El
lenguajeinicial de los nifios no se incrementa a medida que transcurren los
anos de escolaridad mientras que é de los alumnos incluidos en la norma si
lo hace. En escritura, €l dictado y la composicion muestran que la caligrafia
es préacticamente ilegible, las fatas de ortografia son tantas que alteran el
sentido de las oraciones; en 6° basico todavia se ven nifios que escriben
palabras pegadas con otras. El informe explica que estos fendmenos se
asocian cominmente a nifios que no ven material escrito en forma frecuente.

En matematica la Unica operacion bien lograda en la educacion basi-
caeslasuma, larestarecién se viene adominar con dificultad en 8° basico.
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Estos resultados calzan con los magros resultados obtenidos por nuestro
pais en el Tercer Estudio Internaciona de Matematicay Ciencias (TIMSS)
al final del ciclo bésico. En matemética, |o Unico que esta bien logrado por
lamayoria de la poblacidn escolar chilena es la operatoria el emental.

El Cuadro N° 7 muestra las notas promedio obtenidas por 10s nifios
en la escuela estudiada por la Fundacion Educacional Barnechea. Esas
notas ilustran que la mayoria de ellos nunca hubieran sido promovidos de
Curso en un establecimiento que hiciera respetar los objetivos minimos para
cada curso. Cabe sefidar que las pruebas aplicadas a los dumnos de la
escuela analizada fueron las utilizadas por la Fundacion Educacional Bar-
nechea como examen de final de afio en sus propios establecimientos. Nor-
malmente, la nota minima para aprobar afio es 4. En lenguaje, sin embargo,
ninguin curso sobrepasa una nota promedio de 3, siendo 2,1 el promedio de
toda la bésica en los exdmenes finales. En matemética los datos son simila-
res, el promedio general obtenido en bésica es 2,1 (véase Cuadro N° 7).
Seguramente, las notas reales de los alumnos encubrieron estos malos ren-
dimientos, ya que de haber obtenido notas similares a éstas, la mayoria de
los estudiantes de ensefianza basi ca de |a escuela habria repetido.

Al analizar los resultados de esta escuela se puede concluir que el
establecimiento no esta haciendo su labor y seguramente sucede o mismo
con aguellos establecimientos cuyos alumnos obtienen puntgjes similares o
inferiores en el SIMCE. El estudio de la Fundacién Educacional Barnechea

CUADRON?® 7: PROMEDIO DE NOTASEN EXAMEN DE MATEMATICAS

Materias/ 2° 3 4° 5° 6° 7° 8° | Promedio
cursos bésicos genera
Suma 4,15 4,96 3,76 5,76 6,23 4,70 5,95 4,98
Resta 1,41 3.52 1,36 2,20 3,00 2,02 4,15 2,47
Multiplicacién 1,30 1,83 2,00 2,60 1,95
Division 1,08 1,10 1,13 285| 154
Problemas 163 093 20 071 050 1,06| 1,19
Fracciones 2,78 408 047 013 123| 213
Decimales 1,49 1,79 1,02 1,43
Geometria 154 | 154
Promedios 2,02 3,61 2,47 3,02 1,86 1,82 2,31 2,11

Nota: Las notas sobre 4,0 se han destacado en sombreado.

Fuente: Fundacion Educacional Barnechea, Evaluacion y Diagnostico de los Alum-
nos que Cursan Educacion General Basica en una Escuela Municipalizada de Escasos
Recursos de la Regién Metropolitana (1989).
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muestra que |os nifios contaban con las capacidades iniciales para enfrentar
adecuadamente el proceso escolar, pero que los logros posteriores no fue-
ron acordes. Ademas, la evidencia anexa muestra que nifios de sectores
socioecondmicos similares pueden al canzar mejores niveles de aprendizaje.

Se podria pensar que esta realidad ha cambiado en los Ultimos once
anos. Sin embargo, las pruebas actuales nacionales e internacionales nos
hablan de |a persistencia de este bajo nivel lector y de este pobre manejo de
nimeros. Efectivamente, en e &mbito nacional, en el SIMCE de 4° bésico
de 1999 el 32% de los nifios no puede realizar problemas y operaciones de
matemética correspondientes a 2° basico. En lengugje este porcentaje es de
19%. En 8° basico —afio en €l cual ya ha desertado cerca del 20% de los
alumnos que ingresaron a primero— los alumnos alcanzaron en el SIMCE
de 1997 cerca de 60% de logro, prueba que tiene un nivel de dificultad
promedio correspondiente a dos cursos inferiores.

En e estudio de la Fundacién Educacional Barnechea queda en
evidencia que hay maneras de presentar la informacién obtenida en las
pruebas de eval uacién que son mas revel adoras que otras. Un puntaje estan-
darizado, como €l del SIMCE, es menos tangible que, por eemplo, el
porcentaje de nifios que no leen o el porcentaje de nifios que aprueban los
contenidos minimos para ser promovidos de curso. Este tipo de resultados
més concretos son més féciles de comprender por la poblacidén y mas com-
plicados de sodayar por parte de los responsables. Proporcionar este tipo
de informacion contribuiria a que los padres exijan explicaciones a directo-
res de establ ecimientos educacional es subvencionados y alcaldes.

En este sentido, Ilama la atencidn que escuelas con rendimientos tan
pobres no enfrenten consecuencias drésticas. Es cierto que el programa de
las 900 Escuelas® trata de abordar este problema, sin embargo, las exigen-
cias de cuentas son minimas. Si la escuela no participa activamente en €l
proceso, la consecuencia mas grave que enfrenta es una amonestacion escri-
tay la amenaza de retiro de los privilegios adscritos a programa (televi-
sién, material didéctico, mejora de infraestructura, etc.). De hecho, esta
escuela participd en el programa de las 900 Escuelas entre los afios 1992 y
1994 y ha sido invitada nuevamente para el afio 2001. Si nos atenemos a los
ultimos resultados del SIMCE, pareciera que esta intervencién no fue sufi-
ciente paramejorar la posicién que ella ocupaba en € ranking.

Laimpunidad de las escuelas que lo hacen sisteméticamente mal es
unarealidad que hay que revertir. Ademas del apoyo pedagdgico que seles
estd entregando, las escuelas deben rendir cuentas y enfrentar consecuen-
cias si no lo estan haciendo bien®.

5 Véase nota 2, supra, para una descripcion del Programa de las 900 Escuelas.

6 Véase L. Fontaine y B. Eyzaguirre, “Una Estructura que Presione a las Escuelas a
Hacerlo Bien” (2001).
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4. LASPRUEBASDE ADMISION A LA UNIVERSIDAD
Y LA CALIDAD DE LA EDUCACION ESCOLAR!

En el afio 1967 se ingtituyeron la prueba de aptitud académica
(PAA) y las pruebas de conocimientos especificos (PCE) como un mecanis-
mo de seleccion de los postulantes a las instituciones de educacion supe-
rior?. La PAA evallia habilidades verbales y mateméticas y es obligatoria
para postular a cualquier programa de educacion superior; las pruebas de
conocimientos especificos, como su nombre o indica, miden conocimientos
en areas especificas y no son exigidas por todas |as instituciones de educa-
cién superior, excepto la de historia'y geografia de Chile. A pesar de ser
pruebas ideadas para seleccionar a los alumnos a la educacién superior, a
evaluar habilidades y conocimientos que debieron ser adquiridos durante €l
periodo escolar, pueden entregar informacién acerca de la calidad de la
ensefianza en educacion media®.

Tanto la PAA como las PCE son pruebas elaboradas rigurosamente
por un conjunto de expertos. La PAA exige un nivel de conocimiento
relativamente bajo para contestar sus preguntas, radicando su dificultad en
la mayor o menor complejidad de los procesos mentales que intervienen en
la solucion de problemas®. La ensefianza escolar debiera desarrollar en
alguna medida estas habilidades de razonamiento y de manejo de lenguaje®.
Las PCE se realizan estrictamente sobre la base del curriculo vigente en
ensefianza media. Para cada prueba hay una comision en la cua participa
un profesor de educacion media que esta impartiendo clases en un estable-
cimiento municipalizado, el que tiene la mision de “resguardar que las
preguntas no se salgan del marco del programa vigente en términos de los
contenidos y de los procesos mentales involucrados y es € Unico que tiene
derecho aveto”®.

1 Se agradecen los comentarios de Graciela Donoso.

2 Para mayor detalle, véase “Cronologia General de Sistema’, en G. Donoso, M. A.
Bochieri, E. Avila, et al., El Sstema de Admision: Origenesy Evolucion (2000).

3 Se podria argumentar que € rendimiento en las pruebas de admision a la educacion
superior no reflgja los niveles de aprendizaje alcanzados en € liceo, ya que un porcentaje de
alumnos se prepara en preuniversitarios. Es cierto que es un punto que hay que tomar en
cuenta, entendiendo que s ésta es una préactica muy extendida, estaria disfrazando las caren-
cias educativas de las escuelas.

4 Véase G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avila, et al., El Sstema de Admision:
Origenes y Evolucion (2000).

5 Las pruebas de aptitud general tienen una alta correlacion con las pruebas de
inteligencia. Hay consenso en que la inteligencia tiene componentes genéticos y ambientales.
Los expertos debaten entre asignar entre 40% y 60% a los factores del entorno. Entre ellos la
educacion juega un rol destacado. Véanse R. Herrnstein y C. Murray, The Bell Curve:
Intelligence and Class Sructure in American Life (1994), D. Perkins, Outsmarting 1Q: The
Emergence Science of Learning Intelligence (1995).

6 G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avila et al., El Sstema de Admisién: Origenes y
Evolucién. (2000), p. 45.
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Para redlizar inferencias sobre la calidad de la ensefianza media
debemos efectuar ciertos supuestos respecto de la poblacion que rinde la
PAA, ya que no todos los jévenes que terminan educacién mediala dan, ni
todos los que la toman estan recién egresados. En 1999 rindieron la prueba
aproximadamente 154.000 personas, de las cuales dos tercios terminaron
cuarto medio en ese afio y un tercio eran rezagadas. De |os recién egresados
gue rinden la prueba, un 10% no ha cursado |a ensefianza regular, ya que
son alumnos que estudiaron en horario vespertino o nocturno, con exame-
nes de validacion o extranjeros. Asi, sdlo el 63% del total de alumnos que
terminaron cuarto medio rindi6 la PAA”. Y los que terminaron cuarto me-
dio fueron tan sélo el 49% de la cohorte de edad, es decir, el 51% habia
desertado del sistema. Esta cobertura se obtiene de aplicar la tasa de éxito
total® en cuarto medio en el afio 1999, a la tasa de éxito total de la cohorte
gue egreso en octavo bésico en 1993, como se observa en la Cuadro N° 8.
Tenemos entonces que de la cohorte de edad que podria haber dado la
prueba de aptitud en ese afio, sdlo larindié el 31%.

CUADRON-* 8: TASA DE EXITO TOTAL POR NIVEL DE ENSENANZA

Tasa de éxito total

Ensefianza bésica (1983-1993) 70,0%
Ensefianza media (1994-1999) 70,6%

Fuente: Mineduc, Compendio de Informacién Estadistica (1999).

La poblacion que rinde las pruebas de conocimientos especificos
(PCE) es alin mas reducida, ya que solo se exigen para € ingreso de un
reducido nimero de carreras. Los porcentajes van desde 29% de |os egresa-
dos de ensefianza media que dan la prueba especifica de matemética a tan
s0lo 4% la de quimica. Si nos referimos a la cohorte de edad, estamos
hablando de 14% y 2% respectivamente. Es decir, es un pequefio grupo que
probablemente se preparé en forma especial para rendir estas pruebas, por
lo que se podria pensar que, en general, son aquellos que dominan en
mayor medida esos contenidos.

Analizaremos | as pruebas del proceso de admision del afio 2000.

7 Cifra obtenida de la informacién de G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avilaet al., El
Sstema de Admision: Origenes y Evolucion (2000), y de matricula, MINEDUC, Compendio
de Informacion Estadistica (1999).

8 Exito total se define como la relacion entre e total de alumnos que egresa en e
periodo definido para la cohorte (11 afios en educacion basicay 6 afios en educacion media)
y lamatriculainicial al primer grado, véase MINEDUC, Compendio de Informacién Estadis-
tica (1999).
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4.1. PRUEBA DE APTITUD VERBAL (PAA-V)

La prueba de aptitud verbal, compuesta de 75 preguntas, busca me-
dir habilidades de razonamiento verbal, las cuales son: comprensién, andli-
sis, sintesis, interpretacion, inferencia 'y evaluacién, que se miden a través
de las secciones de términos excluidos, plan de redaccion, uso deilativosy
comprension de lectura. Para esta prueba, tal como se sefiadla en laintroduc-
cién, no se requiere un nivel de conocimientos muy elevados para contestar
las preguntas, pero si un adecuado dominio del lenguaje.

La media de la PAA-V en 1999 fue de 507,4 puntos’, con una
desviacion estandar de 106 puntos. En € Gréfico N° 3 se muestra la distri-
bucion de puntajes de la PAA-V. Como vemos, la mayoria se acumula bajo
los 500 puntos. La cola es mas larga en los puntgjes altos y mas corta 'y
gruesa en los bajos puntajes, mostrando una asimetria. Esto significa que
existe un mayor porcentgje de la poblacion que se concentra en puntajes
inferiores a 500 puntos.

Asi, vemos que mas del 50% no llega a los 500 puntos. Al analizar
la escala de conversion de la prueba, vemos que se necesitan 26 respuestas
correctas netasl® de las 75 de la prueba, para obtener 506 puntos. Hay una
serie de combinaciones de respuestas correctas e incorrectas paralograr ese
puntagje, sin embargo, en todas el nimero de respuestas correctas es inferior
a la mitad del total de preguntas de la prueba. Este hecho no implica
necesariamente que los alumnos estén mal preparados, ya que por construc-
cion se espera que e promedio de respuestas correctas siempre esté en

9 En la PAA verba, PAA matemética y la PCE de historiay geografia de Chile, los
puntajes estandarizados se obtienen de una transformacion lineal de los puntajes brutos, por
lo que la distribucion que se observa en los puntajes es la distribucion de respuestas correctas
netas en la poblacién que rinde la PAA. Asi, la media de 500 puntos no necesariamente es
lograda por el 50% de la poblacion. En las PCE, en cambio, €l proceso de conversion de los
puntajes es una normalizacion; asi, la distribucion de los puntajes estandarizados en la
poblacion no es la misma de los puntgjes brutos. En las PCE, quien obtiene 500 puntos, €
promedio, se encuentra en el percentil 50, es decir, hay un 50% de alumnos sobre é y 50%
con puntajes inferiores a 500, mientras que en la PAA alguien que obtenga 500, el promedio,
no necesariamente se ubica en ese percentil.

10 Nos referimos a preguntas correctas netas como el nlimero que resulta de restarle
al nimero de preguntas correctamente contestadas el nimero de respuestas incorrectas dividi-
das por cuatro, y aproximando a entero maés cercano. El objeto de restarle el nimero de
respuestas incorrectas es castigar por contestar a azar y, por ende, desincentivar este tipo de
respuestas. El nimero de respuestas correctas netas es luego estandarizado, a una escala en
gue la media es de 500 puntos. Nos referiremos a puntgje estandarizado como puntaje o
puntos.
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GRAFICON® 3: DISTRIBUCION DE PUNTAJES PAA VERBAL
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Fuente: Elaboracion propia en base de datos del Departamento de Evaluacién, Me-
dicion y Registro Educacional (DEMRE), Universidad de Chile, “El Sistema de Admisiéon:
Origenesy Evolucion” (2000).

estos margenes. Solo si se conoce € nivel de dificultad de las preguntas se
podria concluir algo sobre el nivel de logro de los alumnos.

Cuando serevisa el grado de dificultad de las lecturas contenidas en
la prueba de PAA-V del afio 1999, se constata que corresponde a las
exigencias de comprension requeridas en los textos de estudio de los Ulti-
mos afios de enseflanza media 'y a las lecturas personales sugeridas en los
listados del programa de estudios. Ademas, s se considera la dificultad de
los libros de textos de educacién media en las areas de historia, filosofia,
biologia, entre otras, las lecturas de la PAA se ubican en un nivel similar.
Asi, quienes no fueron capaces de entender las lecturas de sus cursos,
tampoco pudieron desempefiarse bien en laPAA.

Si consideramos que en la ensefianza media, por lo general, se obtie-
ne nota 4, es decir la minima para aprobar, con 60% de logro, un aumno
gue ha trabgjado con los textos y ha leido lo que € programa aconseja,
debiera, a lo menos, responder € 60% de las preguntas correctamente.
Dado que para obtener el puntaje final en la PAA selerestaal nimero total
de aciertos un cuarto de las respuestas incorrectas, quienes logran e 60%
de respuestas correctas obtienen como minimo el 50% de logro unavez que
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se descuentan las respuestas erréneas!!, lo que corresponde a 585 puntos.
Este tltimo puntgje sdlo lo alcanzd el 22% de los alumnos recién egresados
de la ensefianza regular que rindieron la prueba para el proceso de admision
2000*2.

Por otra parte, se podria decir que quien obtiene un logro del 80%
se ubica en un nivel de excelencia que le permite continuar un aprendizaje
académico que requiere de un muy buen manegjo verbal. Este nivel de logro
corresponde, como minimo, a 704 puntos. El porcentagje de los postulantes
recién egresados de ensefianza media que lo alcanza es de tan s6lo 4%,
aproximadamente'3,

En 1991 se publicd un andlisis de los resultados de las pruebas del
proceso de admision de 1989 a la educacion superior con respecto a las
conductas evaluadas'®. En este estudio del DEMRE, coordinado por E.
Avila, la conducta en que se evidencia e menor dominio por parte de los

11 pPara obtener el 60% de logro es necesario contestar correctamente 45 de las 75
preguntas de la PAA-V. Si no se omite ninguna, significa contestar 30 items erréneamente,
con lo que el ndmero de respuestas correctas netas, después de restarle un cuarto de las
incorrectas, es de 37,5, que equivale a 50% de las preguntas de la PAA-V. Véase Anexo
N° 2 con las tablas de conversion de la PAA.

12 Este porcentaje es conservador, ya que se considera como si la prueba se hubiera
respondido en su totalidad, por lo que se restan a las 45 respuestas correctas las demas
preguntas de la prueba (30) que se asume contestadas incorrectamente. Si e joven omitié
alguna, se le sustrae un niimero menor de preguntas y por tanto alcanza un mayor puntaje.
Como la distribucion de los puntajes se asemeja a una distribucién normal, véase Gréfico
N° 3, el porcentaje de jévenes con mayor puntaje es menor. Se obtiene asi que como méximo
el 20% de los alumnos de la promocion obtuvo 60% de logro en la PAA. Pero se debe
calcular el porcentaje de alumnos que alcanza el 60% de logro de la promocién que pertenece
ala cohorte de edad y curso sus estudios en la ensefianza regular, por 1o que se debe excluir
del andlisis al 10% del total de alumnos de la promocidn que no corresponde. Se asume que
quienes obtienen mas de 60% de logro sblo pertenecen a la cohorte de edad (este supuesto
podria hacer que sobreestimemos el porcentaje de alumnos que alcanzan 60% de logro). Asi,
como méximo, el 22% de los recién egresados de cuarto medio de la cohorte de edad alcanza
el 60% de logro.

13 Se toman los mismos supuestos para calcular los porcentajes que en € caso
anterior (60% de logro).

14 E. Avila (coordindador), Informe de los Resultados de las Pruebas de Admision a
la Educacion Superior (1991). Las conductas evaluadas son: andlisis de las relaciones entre
los elementos de una estructura Iéxica, que corresponde a la seccién de términos excluidos;
sintesis del sentido de la estructura de una comunicacién, que corresponde a plan de redac-
cion; sintesis de los elementos de una estructura sintactica, que corresponde a la seccién uso
de ilativos; sintesis de una estructura comunicativa, que corresponde a la seccion de elimina-
cién de oraciones (actualmente no evaluada), y comprension textual, interpretacion textual,
inferencia textual, andlisis textual y sintesis textual, que se evalUian en la seccién de compren-
sion de lectura. En @ estudio de E. Avila (1991) se puede observar el porcentaje de respuestas
correctas en cada conducta eval uada.
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alumnos es la de comprension de lectura, en donde el menor porcentaje se
encuentra en inferencia textual, con aproximadamente un 40% de respues-
tas correctas por pregunta.

4.2. PRUEBA DE APTITUD DE MATEMATICAS (PAA-M)

Al igual que laPAA verbal, la PAA matematica busca medir habili-
dades de razonamiento mediante la resolucién de problemas, las cuales se
pueden definir como recuerdo de informacion, comprension, aplicacion,
andlisis, sintesis y evaluacion. Las secciones son: operatoria directa, razo-
namiento |6gico deductivo, interpretacion simbélica, razonamiento analiti-
co y evaluacion de suficiencia de datos. La prueba consta de 60 preguntas.

En e Gréfico N° 4 se muestra la distribucion de puntajes. El puntaje
promedio en la prueba es de 503,2, en donde el 53,2% no acanza los 500
puntos. Ahora bien, para obtener 500 puntos solo se necesitan 21 respuestas
correctas netas y € maximo de respuestas correctas, antes de descontar las
incorrectas, para acanzar los 500 puntos es de 29 si se contestan las 60
preguntas. Esto implica que més del 53% de los alumnos de la promocion
no contesta correctamente la mitad o més de la mitad de la prueba. Como
ya se menciond, esta distribucion se obtiene por construccion, por lo tanto

GRAFICON® 4: DISTRIBUCION DE PUNTAJES PAA MATEMATICA
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Fuente: Elaboracién propia en base de datos del Departamento de Evaluacién, Me-
dicién y Registro Educacional (DEMRE), Universidad de Chile, “El Sistema de Admision:
Origenesy Evolucion” (2000).
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es dificil inferir cuanto saben los alumnos s6lo en base a porcentgje de
respuestas correctas. Pero si analizamos €l nivel de dificultad, es posible, en
alguna medida, concluir cudl es la calidad de la educacidn que reciben los
alumnos.

En un primer andlisis, €l nivel de dificultad dela PAA matemética es
similar a de |la prueba disefiada para evaluar €l dominio de las mateméticas
en los alumnos de los cursos finales de educacion media a nivel internacio-
na (TIMMS!®). Este hecho nos permitiria pensar que el nivel exigido por la
PAA matemética corresponde a lo que internacional mente se considera que
debiera ser de dominio general al finalizar la escolaridad.

Asi, un nivel de logro de 60% en la PAA quiere decir que € joven
tiene un mangjo adecuado a nivel basico de la matematica, € cua le
permitiria enfrentar problemas de la vida cotidianay profesional con relati-
vafacilidad. El lograr este nivel implica obtener 36 respuestas correctas, |0
gue significa alcanzar como maximo —si no contesté ninguna incorrecta-
mente— 622 puntos y como minimo 573 puntos'®. Vemos que tan sdlo el
26% de los dumnos de la promocion de 1999 que rinde la prueba alcanza
este logro del 60%17.

Se podria decir que quienes obtienen un nivel de logro del 80%
cuentan con un muy buen mangjo matematico, lo que les permite no sdlo
adquirir mayores y mas complejos conocimientos mateméticos, sino tam-
bién resolver con total facilidad los problemas de la vida cotidiana. Si
consideramos a los alumnos que obtienen més del 80% de logro, con un
puntagje minimo de 694, e porcentgje baja a 12% de los egresados de
ensefianza media regular que rindieron la pruebal®.

El estudio del Departamento de Evaluacion, Medicion y Registro
Educaciénal (DEMRE), de la Universidad de Chile, coordinado por
E. Avila (1991), sobre el proceso de admision a la educacion superior de
1989, describe el desempefio relativo en las distintas secciones de la PAA
destinadas a analizar las siguientes conductas y contenidos: operatoria di-
recta, razonamiento 16gico, interpretacion simbdlica, razonamiento analiti-
co y evaluacion. Las secciones que evidencian un menor porcentgje de
respuestas correctas y, por ende, un menor dominio, son las de razonamien-

15 Véanse A. E. Beaton, I. V. S. Mullis, M. O. Martin, et al., Mathematics and
Science Achievement in the Final Year of Secondary School: IEA's Third International
Mathematics and Science Study, e IEA, TIMSS Mathematics Item: Released Set for Popula-
tion 3 (1998).

16 \/éase Anexo N° 2 con las tablas de conversion dela PAA.

17 Esto, considerando el nimero de jévenes que obtienen 573 puntos o mas, por lo
que se toma el menor puntaje posible de obtener 60% de logro. Asi, se obtiene un estimado
conservador del porcentaje de jévenes con este nivel de logro. Se toman |os mismos supuestos
que los utilizados para calcular los porcentajes en la PAA-V.

18 Se consideran los mismos supuestos del caso anterior.
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to analitico y evaluacion, y la de mayor dominio es operatoria directal®.
Vemos que los jévenes logran realizar aplicaciones simples, manejan con
relativa facilidad los problemas sencillos que implican operatoria directa,
pero experimentan dificultad en los problemas que requieren de un razona-
miento analitico y evaluacion. Esto es preocupante, ya que la mayoria de
los problemas cotidianos exigen sobre todo capacidad de andlisis y de
evaluacion, més que un simple gercicio de operatoria directa. Los alumnos
debieran ser capaces no sdlo de resolver un gercicio matemético, sino
plantear cudl es €l problemay determinar laforma de resolverlo.

4.3. PRUEBAS DE CONOCIMIENTOS ESPECiFICOS (PCE)

A diferenciade laPAA, las PCE buscan medir conocimientos espe-
cificos respecto a éarea evaluada. Dentro de dllas, la PCE de historia y
geografia de Chile es obligatoria para todos quienes rinden la PAA; las
otras PCE las rinden los estudiantes seglin sean 0 no requisitos para las
carreras alas que postulan.

L os contenidos de las PCE se basan en los planes y programas de la
ensefianza media, tanto € plan comin como € electivo, de manera que
todos los temas debieran ensefiarse en los liceos. Historia y geografia de
Chile, ciencias sociales y matemética se basan en su mayoria en €l plan
comun; en cambio fisicay quimica se concentran en |os planes el ectivos®,

Muchos de quienes rinden estas pruebas han tomado los electivos
del areay se han preparado para darlas. De las universidades del Consgjo
de Rectores, solo € 50% de las carreras que €llas imparten las exigen, y de
éstas, cerca del 50% pide exclusivamente la PCE de mateméticay tan solo
el 5% exige la PCE de quimica. Asi, es facil explicarse € bajo nivel de
rendicién de estas pruebas.

Las PCE se construyen de modo que tengan capacidad di scriminato-
ria, como sefiala &l estudio del DEMRE realizado por Donoso et al. (2000).
Es decir, se busca que sean sensibles a las diferencias de nivel con que se
presenta |la variable medida, de modo que los candidatos puedan ser jerar-
quizados de acuerdo a sus resultados. Las pruebas tienen un nivel de difi-
cultad mediana, aunque éste es estimado, ya que no se someten a un proce-
so de pre-test?L.

19 E. Avila (coordinador), Informe de los Resultados de las Pruebas de Admision a
la Educacion Superior (1991).

20 | os planes y programas de ensefianza media vigentes en e momento del estudio
contemplaban ramos y contenidos obligatorios para todos los alumnos, los que constituian €l
plan comin. Ademés, incluian ciertos ramos a los cuales € alumno podia optar, a partir de
tercero medio; entre ellos, fisica, quimica, biologia, artes plasticas, filosofia, idioma extranje-
ro, educacion fisicay educacion musical.

21\/éase G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avila et al., El Sstema de Admision:
Origenes y Evolucion (2000), p. 47.
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También se destaca en €l estudio del DEMRE (Donoso et al., 2000)
gue los resultados obtenidos en estas pruebas muestran una gran estabilidad
através del tiempo, en términos del perfil genera de logros de aprendizaje.
Seglin éste, tanto por €l nimero de errores como por las omisiones, los
alumnos demuestran un escaso desarrollo de las capacidades esperadas para
ingresar ala universidad. Muestran un conocimiento més bien elemental de
las disciplinas, con un manejo superficial y desintegrado de los contenidos.
L os resultados ponen en evidencia el bajo cumplimiento de |os objetivos de
la educacion media?.

Se destaca el mal desempefio en las pruebas especificas de matema-
ticay fisica, en las que para obtener un puntaje de 500 se requiere lograr
sblo 3y 1 respuestas correctas netas, respectivamente. Este puntagje implica
estar en el percentil 50 de los alumnos que rindieron la prueba?®. Se podria
pensar que estas pruebas son excesivamente dificiles porque pretenden dis-
criminar alos mejores entre los més preparados. Sin embargo, al menos en
fisicay matematica, € nivel es semgante a lo que exige €l TIMSS de los
cursos finales de la ensefianza media, para aquellos que han tomado los
cursos avanzados®*.

En e Cuadro N° 9 se muestran los principales resultados de las
pruebas y algunas caracteristicas que permiten interpretarlos mejor, en €l
gue RCN equivale a respuestas correctas netas.

La prueba especifica de matemética, rendida por sdlo €l 29% de los
egresados de ensefianza media de la cohorte de edad, plantea, en un porcen-
taje importante, contenidos correspondientes a plan coman para ensefianza
media. En esta prueba, rendida por quienes quieren seguir carreras relacio-
nadas a la matematica, tan sélo & 5% obtuvo més de el 60% de logro, y un
tercio de los alumnos contestd sistematicamente mal, es decir, tuvo mas de
cuatro veces respuestas incorrectas que correctas.

En fisica, donde & 6% de los egresados de media rinde esta prueba,
los resultados no son muy distintos: tan solo el 9% al canza 60% de logro, y
€l 17% contesta sistematicamente mal.

2 G, Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avilaet al., El Sstema de Admision: Origenesy
Evolucién (2000).

23 E| percentil indica el porcentaje acumulado bajo €, es decir, si alguien se ubicaen
el percentil 50 significa que el 50% de la poblacién tiene un nivel de logro igual o inferior a
suyo.

% Véanse A. E. Beaton, |. V. S. Mullis, M. O. Martin et al., Mathematics and
Science Achievement in the Final Year of Secondary School: IEA’s Third International
Mathematics and Science Sudy (1998); IEA, TIMSS Mathematics Items. Released Set for
Population 3 (1998); IEA, TIMSS Sience ltems. Released Set for Population 3 (1998).
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CUADRON° 9: PRINCIPALES RESULTADOS Y CARACTERISTICAS DE LAS PCE PARA EL

PROCESO DE SELECCION 2000
Historia Matemética  Fisica Biologia Ciencias  Quimica
y geografia sociaes
de Chile
Promedio de respuestas
correctas por pregunta? 45,6% 18,3% 24,3% 23,8% 43, 7% 34,2%

% Alumnos que rinden
PCE de los egresados

de Media 63% 29% 6% 20% 17% 4%
% de jovenes de la cohorte

de edad que rinden la PCEP 31% 14% 3% 10% 8% 2%
N° de preguntas 60 50 40 50 60 40
N° de respuestas correctas

netas para obtener 500 puntos® 23 3 1 6 20 8
% correcto neto de la prueba

para tener 500 puntos 38% 6% 3% 12% 33% 20%
% correcto neto de la prueba

para tener 700 puntos 78% 62% 65% 44% 73% 80%
Puntaje dejando la prueba

en blanco 302 452 468 341 214 368
Puntaje respondiendo a azar? 336 507 555 428 287 431
% j6venes con més del 60%

delogro del total de la PCE® 26% 6% 9% 1% 14% 13%
% jévenes con nimero negativo

de respuestas correctas netas

del total dela PCEf 1% 33% 17% 6% 0.2% 9%

aEl promedio de respuestas correctas por pregunta es el promedio del porcentgje de
respuestas correctas de cada pregunta.

b En la cohorte de edad se incluye a los alumnos egresados de ensefianza media y
que no rindieron la prueba, y a los alumnos que abandonaron €l sistema y que estarian
terminando cuarto medio si no hubieran desertado de |a ensefianza escolar.

¢ El nimero de respuestas correctas netas se obtiene de restar a las respuestas
acertadas totales un cuarto de las respuestas incorrectas.

d'Si se contestara completamente a azar, hay 25% de probabilidades de contestar
correctamente; asf, en la prueba total se supone que se contestan correctamente un cuarto de
las preguntas e incorrectamente tres cuartos; se obtiene el nimero de respuestas correctas
netas que eso significay se obtiene de la tabla de equivalencia a qué puntaje corresponde.

€ Se determina qué puntaje significa obtener un 60% de logro, y luego se determina
qué porcentaje de los jovenes alcanzd ese puntgje 0 mas.

f Obtener un nimero negativo de respuestas correctas netas significa contestar siste-
méticamente mal, es decir, por |0 menos cuatro veces més incorrecta que correctamente. Se
determina qué puntaje corresponde a alcanzar un puntaje negativo y luego se determina el
porcentaje de alumnos que obtiene ese puntaje 0 uno menor.

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avila
et al., El Sstema de Admision: Origenesy Evolucién (2000).
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En las PCE de ciencias sociaes e historia'y geografia, con 21% y
71% respectivamente de jovenes recién egresados de cuarto medio que la
rinden, se evidencian mejores resultados. El 18% y 25% de los que rinden
cada prueba logra més del 60% de la prueba correcta, y casi no hay jévenes
gue contesten sistematicamente mal.

En la PCE de biologia, con 17% de los jévenes de la promocion
gue larinden, tan sélo 1% logra contestar €l 60% de la prueba correctamen-
te; sin embargo, casi ho hay jévenes que contesten sistematicamente mal
(solo € 0,2%).

Por dltimo, en la PCE de quimica, que es la que tiene € menor
porcentaje de rendicion (tan solo € 4% de | os recién egresados), € 13% de
ellos obtiene 60% de logro y € 9% contesta cuatro veces, 0 mas, equivoca-
damente que acertadamente.

Sin embargo, y pese aque €l nivel de dificultad de |as pruebas no ha
variado sustancialmente, como lo sefiala el DEMRE (véase Donoso et al.,
2000), el promedio nacional de notas ha aumentado de 4,7 a 5,6 desde que
ellas funcionan como mecanismo de seleccidn. Se sostiene que el promedio
nacional ha sufrido un proceso de inflacion, dado que € rendimiento no ha
aumentado en ese lapso.

LaPAA revelatambién las diferencias en calidad segun las distintas
dependencias de los establecimientos®. En la revista Qué Pasa, 24 de abril
de 2001, se publicd la lista de todos los establecimientos educacionales
cientifico-humanistas diurnos cuyos alumnos rindieron la PAA en & 2000.
Si tomamos a 10% superior vemos que en este grupo € 92% corresponde a
establ ecimientos particulares pagados, 6% a particulares subvencionados y
2% a municipales®.

Esta diferencia también se constata si tomamos a décimo lugar de
cada dependencia, en donde vemos que € puntagje promedio del décimo
particular pagado esta a mas de 100 puntos, una desviacion estandar, del
décimo municipal y a mas de media desviacion estandar del particular
subvencionado en esa posicion. Entre los establecimientos municipales, €l
que ocupa €l décimo lugar alcanza un puntgje solo 50 puntos superior a
puntaje promedio nacional (véase Cuadro N° 10).

% Es probable que las diferencias no se puedan atribuir sdlo a los diversos tipos de
establecimientos, sino también a las diferentes posibilidades de acceso a los preuniversitarios.

26 Cabe sefidlar que los establecimientos particulares representan € 9% del total de
establecimientos.
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El mejor logro de los colegios particulares pagados y particulares
subvencionados no se puede atribuir completamente al nivel socioeconémi-
co de sus alumnos. Hay estudios que, controlando por nivel socioecondémi-
co?’ de los alumnos, muestran un mayor puntaje en aguellos alumnos pro-
venientes de establ ecimientos particul ares.

CUADRO N° 10: DECIMO LUGAR POR DEPENDENCIA

Particular Particular Municipal
pagado subvencionado
Promedio PAA 693,7 612,1 549,6
Lugar en € ranking total 10 161 339

Fuente: Elaboracion propia en base a datos de revista Qué Pasa, 24 de abril de
2001.

Otra forma de ver la desigual calidad de la educacién en Chile es
considerando la probabilidad de obtener més de 700 puntos en la PAA
seglin dependencia. Como vemos en el Cuadro N° 11, la dependencia es un
factor determinante de la posibilidad de lograr altos puntajes. Esa posibili-
dad es casi 10 veces mayor para un joven que cursd ensefianza media en un
colegio particular que si [o hizo en un liceo municipal. A suvez, si andiza-
mos la probabilidad de acceso vemos que para un joven egresado de un

27 Controlar por nivel socioecondmico significa tomar en cuenta € hecho de que
aquellos provenientes de sectores mas acomodados probablemente tendran mejores puntajes,
Yy que estos se explicarén en parte por el entorno de donde provienen y en parte por la calidad
del establecimiento donde se educaron. Para poder distinguir la incidencia de cada uno de
estos factores, se realiza un andlisis estadistico.

28 Estudios que se basan en e desempefio en el SIMCE confirman estos resultados,
entre ellos, A. Mizala y P. Romaguera, “Determinacion de Factores Explicativos de los
Resultados Escolares en Educacion Media en Chile” (2000); y A. Mizala, P. Romaguera y
D. Farren, “Eficiencia Técnica de los Establecimientos Educacionales en Chile” (1998).
D. Contreras andliza los resultados de la PAA, y encuentra que aquellos que asistieron a
establecimientos particulares subvencionados y particulares pagados obtienen mayor puntaje
gue los alumnos provenientes de establecimientos municipales. Vease D. Contreras, “Evalua-
ting a Voucher System in Chile: Individual, Family and School Characteristics’ (2001). Sin
embargo, |os resultados se deben mirar con cautela ya que a pesar de que controlan por nivel
socioeconémico, no lo hacen por nivel de gasto, y aunque exista una correlacion positiva
entre ambos podrian existir efectos que el nivel socioeconémico no captura.
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CUADRO N° 11: PROBABILIDAD DE ALUMNOS CON MAS DE 600 Y 700 PUNTOS EN PAA
SEGUN DEPENDENCIA EN 1998

Sobre 600 Sobre 700
PAA-V PAA-M  PAA-V PAA-M

Particular pagado 1:2 1:2 1: 6 1: 5
Particular subvencionado 1:5 1:6 1:22 1:23
Municipal 1:6 1:8 1:28 1:29
Probabilidad sin diferencias entre dependencias® 1: 5 1. 6 1:20 1:16

aEste dato se calcula seguin porcentgje total de jévenes de la promocién que obtuvo
sobre 600 y sobre 700 puntos respectivamente en €l afio 1998.

Fuente: D. Contreras, D. Bravo, C. Sanhueza, “PAA, ¢Una Prueba de Inteligencia?’
(2001).

establecimiento municipal es un quinto de la que tiene quien cursd sus
estudios en un colegio particular pagado®.

A laluz de los resultados de quienes rinden la PAA se puede con-
cluir que los alumnos estan lejos de lograr 10s objetivos propuestos para la
educacion media. Seria interesante saber si los rendimientos actuales son
mejores 0 peores que afios atras. Sin embargo, estas pruebas, por su disefio,
no permiten establecer comparaciones sobre el avance o retroceso de un
afio a otro, ya que sus puntajes son relativos a la poblacién evaluada. Se
esta estudiando la posibilidad de comparar |as futuras pruebas, |o cua seria
altamente conveniente en términos de la informacion que se puede extraer
para politicas publicas. En EE. UU., las declinaciones en los puntgjes del
SAT, un equivalente a nuestra prueba de aptitud, pero comparable de afio
en afio, han tenido una fuerte repercusion en la opinion publica, 1o que ha
llevado a unarevisién de las politicas educacionales y a un analisis afondo
de lo que esté sucediendo en las escuelas. La opiniédn publica estadouni den-
se no encontrd aceptable la fuerte caida de los puntajes SAT que se hizo
evidente en los setenta'y que llegd a su punto mas bajo en 1980, tendencia
que luego se empezaria a revertir hasta llegar a los niveles iniciales a
mediados de |os noventa. Es interesante notar que esa caida se atribuy6, en
parte, a una bagja en las exigencias, especificamente en los requisitos para
graduarse de la ensefianza secundaria.

2 F. Jara, “Antecedentes del Sistema de Educacion Superior (1996), citado en
P. Gonzdlez, “ Andlisis Econémico de la Politica de Educacion Superior en Chile” (2000).
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La funcion principal de las pruebas de admisién a la educacion
superior es la de proveer un mecanismo objetivo de seleccion, sin embargo
estal lainformacion que se puede obtener acerca de los niveles de aprendi-
zgje acanzados por los alumnos de ensefianza media, que valdria la pena
utilizar esta informacion para complementar |a obtenida en |as evaluaciones
nacionales de rendimiento. Se podria entregar mayor informacién sobre al
logro concreto de los alumnos en cada érea y, sobre todo, en los topicos en
gue se concentran los mayores déficits. Considerando que un nimero im-
portante de preguntas se liberan cada afio, podria entregarse junto con €ellas
un detalle del logro en cada una, distinguiendo segin grupos demogréficos.
Si bien reconocemos que esta labor no corresponde al Departamento de
Evaluacion, Medicion y Registro (DEMRE) de la Universidad de Chile, €
MINEDUC podria solicitar este servicio a mismo DEMRE.

Se esta evaluando la posibilidad de realizar pruebas que sean com-
parables de afio en afio, mediante la aplicacion de nuevas técnicas psico-
métricas. Esto significara un aporte ya que se podra determinar si hay
avances 0 retrocesos en e desempefio de los postulantes a la educacion
superior.

El proceso de inflacién de notas, reconocido por el DEMRE, ha
Ilevado a que los jovenes sientan una falsa seguridad respecto a su prepara-
cién académica, la cua choca con la realidad a evaluarse en la PAA. En
este sentido cobra mayor importancia la existencia de examenes escolares
externos que indiquen atiempo alos alumnos cud es su verdadero nivel de
logro. Mientras esto no exista, se deberian buscar medidas vinculadas a los
puntajes de los alumnos ala PAA para sefidar alos padres e nivel real de
preparacion de los alumnos. Si hubiera mayor transparencia con los datos y
se pudiera observar larelacion entre € promedio de notas a canzado por los
alumnos de un colegio y € promedio de puntgje en la PAA, se podria
estimar cuan bien se gjustan entre ambas. Una simple medida que podria
aportar esta informacion es publicar para cada colegio los puntajes prome-
dio de la PAA junto con las notas promedio de los alumnos que la rin-
dieron.
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5. LA CALIDAD DE LA EDUCACION CHILENA EN EL CONTEXTO
LATINOAMERICANO

En 1997, el Laboratorio Latinoamericano de Evauacion de la Cali-
dad de la Educacién, de UNESCO, realizo € Primer Estudio Internacional
Comparativo de Lenguaje, Matemética y Factores Asociados, €l cua tiene
por objetivo comprender el estado de la educacion en América Latina. Los
paises que participaron en el estudio son trece’:

- Argentina - Bolivia

- Honduras - Brasil

- Mexico - Chile

- Paraguay - Colombia
- Peru - CostaRica
- Republica Dominicana . Cuba

- Venezuela

Este estudio nos permite conocer tanto el logro educacional de los
nifios de la region como de cada pais y abre la posibilidad ala comparacion
entre ellos. Una ventaja de esta investigacion es que por primera vez se
realiza un estudio de este tipo sdlo en paises de América Latina, paises que
presentan un nivel similar de desarrollo y que se consideran semejantes en
cuanto a cultura y tradicion, a pesar de las diferencias idiosincrasicas pro-
pias de cada uno. El estudio puso especia énfasis en el logro de una base
curricular consensuada entre todos los Estados participantes. Asi, se puede
sostener que la comparacion es justa.

El estudio sondea el nivel educativo obtenido por los nifios de ense-
flanza primaria, los cuales suman en la region més de setenta y cuatro
millones. Se realiza a través de una muestra estratificada ponderada repre-
sentativa de dos grados: tercero y cuarto®. El nimero de nifios y nifias
evaluados es de aproximadamente cincuentay cinco mil en total.

Las &reas consideradas son lengugje y matemética, 1o que presenta
una ventaja adicional respecto de otros estudios internacionales en que ha
participado Chile, en los cuales no se evalla €l &rea verbal. Los tépicos

1 Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad de la Educacion
(UNESCO), Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Matemética y Fac-
tores Asociados en Tercero y Cuarto Medio, Primer Informe (1998) y Segundo Informe
(2000). Sin embargo, los resultados son publicos para once de ellos, ya que Perti no dio
autorizacion para que se publicaran y los resultados de Costa Rica no se incluyeron por
razones técnicas.

2 En e caso de Brasil se procedio de una manera distinta al muestreo general. En el
proceso de estratificacion se agregd una etapa més. En ella se eligieron tres estados y en cada
uno de ellos se seleccionaron tres municipios con nivel de desarrollo bajo, medio y alto.
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evaluados en lenguaje son comprension lectora, andlisis de textos y redac-
cién. En matematica se incluyo la medicion de cuatro tépicos. numeracion,
operatoria con nimeros naturales, fracciones, geometriay medicion. Incor-
pora, ademas, interpretacion de graficos, reconocimiento de patrones, ma-
nejo de probabilidades y relaciones entre datos.

Laprincipa conclusién de este estudio es que el nivel de desempefio
alcanzado por todos los paises evaluados es bajo, a excepcion de Cuba, que
logra resultados significativamente superiores.

5.1. LENGUAJE

En lenguagje se analiza la comprension lectora de los alumnos. La
principal conclusion es que €l nivel de logro es en general bajo. Segin el
Segundo Informe (2000) del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion
de la Calidad de la Educacién, la mayoria de los estudiantes de la region
realizan procesos de lectura en los que prima una comprension fragmentaria
y localizada, y que aun cuando se podria afirmar que se les esta ensefiando
a leer, los alumnos no logran entender plenamente el significado del texto
ni realizar interpretaciones de lo que leen. Lamentablemente, Chile no esca-
pa de este diagndstico. Este resultado no debiera sorprender, porque es
concordante con lo que el SIMCE muestra acerca de la comprension lectora
de nuestros alumnos.

En e Gré&fico N° 5 se muestran los resultados por pais para la
prueba de lengugje de los cuartos bésicos. Excepto Cuba, que se escapa
significativamente de la mediana regional —la cual divide a toda la pobla
cién en dos grupos con un 50% de | os estudiantes en cada uno—, |os paises
se concentran arededor de ésta. Sin embargo, se pueden distinguir dos
grupos entre ellos. El primero lo congtituyen Chile junto con Argentina,
Brasil, Colombia, México y Paraguay; cuyas medianas estan por sobre la
mediana regional. El otro grupo est&4 conformado por los paises cuya me-
diana esta por debajo del promedio regional, los cuales son Bolivia, Hondu-
ras, Republica Dominicanay Venezuda.

En el Gréfico N° 5 también se puede apreciar que parte de nuestros
mejores alumnos, € 25% superior, sdlo logra resultados similares a los de
los alumnos cubanos ubicados en el 50% inferior. Parte de nuestro 10%
superior se compara solo a los alumnos gque se encuentran levemente por
sobre el promedio en Cuba.

Se redlizd un andlisis més fino de la habilidad de lectura de la
poblacién y para eso se distinguieron tres niveles de desempefio, en base a
ladificultad de latareay €l tipo de habilidad requerida:
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— Nivel I: lectura literal: se requiere sblo una comprension literal del
texto, como reconocer actores de un relato o identificar fragmentos
claves en laargumentacion.

— Nivel Il: parafraseo, esdecir, traducir €l texto a palabras propias.

— Nivel 111: lectura de carécter inferencial: requiere que el estudiante
infiera las respuestas del texto, como, por gjemplo, relacionar partes
del texto en torno aun tema.

GRAFICO N° 5: LENGUAJE CUARTO BASICO
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Fuente: Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacién (UNESCO),
Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Mateméatica y Factores Aso-
ciados en Tercero y Cuarto Grado. Primer Informe (1998).

El porcentgje de nifios que alcanzan €l nivel | en la regién esta por
sobre el 90% en las zonas urbanas y e 82% en las zonas rurales. Esto
implica que en la region, salvo excepciones, se esta logrando a menos la
alfabetizacion inicial. Entre los paises, casi no se evidencian diferencias
para el estrato urbano ya que estan todos sobre e 90%; en Chile lo consi-
gue e 94,5% de los alumnos y Cuba logra que todos sus alumnos superen
esta valla. En €l sector rural se observan mayores variaciones, ya que Bra-
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sil, Honduras y Republica Dominicana tienen porcentajes menores a 80%,
Chile el 89% y Cubael 100%.

En el nivel |1, e porcentgje de logro disminuye significativamente y
se observan diferencias importantes entre paises, zonas demograficas y aun
entre subzonas urbanas (megaciudades y ciudades). El promedio regional
en € estrato urbano en megaciudad es de 76%, Chile se ubica exactamente
en el promedio y Cuba se algjalogrando el 99%. Superamos a México, que
tiene 70% de logro y Brasil estd sobre nosotros con 88%. En € estrato
urbano en ciudades, €l porcentaje de logro promedio es menor, 64%, y se
evidencia una dispersion similar entre paises. Para los estratos rurales, uno
de cada dos nifios no alcanza el nivel Il a escala regional, siendo Cuba €
Unico pais en que & 95% de sus alumnos lo alcanza. Chile, junto con Brasil
y Argentina ubican a poco mas del 60% de sus alumnos en este nivel y
Bolivia, Honduras y Republica Dominicana ubican € 40% o menos.

En € nivel 11, que indicala capacidad de comprender efectivamente
un texto, el promedio de logro es bajo. En las megaciudades, el promedio
regional es de 54%; en las ciudades es de 45% y en las zonas rurales de
32%. En el Gréfico N° 6 se observa que la mitad de los paises logran que €

GRAFICON® 6: PORCENTAJE DE LOSALUMNOS QUE ALCANZAN EL NIVEL Il EN
LENGUAJE POR ESTRATO DEMOGRAFICO
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Fuente: Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educaciéon (UNESCO), Pri-
mer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Matemética y Factores Asociados en
Tercero y Cuarto Grado. Segundo Informe (2000).
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50% los alumnos en zonas urbanas acancen el nivel 111. Sin embargo, aun
cuando Chile supera |los porcentajes al canzados por la regién, estos niveles
estan lgjos de los logrados por Cuba: 90%.

En el Grafico N° 7 se observa € porcentgje de logro en el nivel 111
seglin dependencia administrativa, en donde los establecimientos privados
incluyen tanto los particulares subvencionados como los particulares paga-
dos.

En Chile mas del 40% de los estudiantes de todo €l pais no alcanza
el nive Il1, es decir, no comprenden bien lo que leen. Este grupo dificil-
mente podra utilizar la lectura como recurso para seguir aprendiendo. Con
respecto a nuestros vecinos, no evidenciamos una clara ventaja frente a
ellos, incluso Argentinay Brasil muestran un mayor porcentaje de nifios en
el nivel 1.

GRAFICON® 7: PORCENTAJE DE LOSALUMNOS QUE ALCANZAN EL NIVEL Il EN
LENGUAJE POR ESTRATO ADMINISTRATIVO

100

92
90
30 78
72
70 4 B 67
64
60 4
53 > 53
50 49
45 4 4
40 4 H
34
30 30 1
20 4 H
10 4 H
0 I

< < =1 [} < < 12} (=} > < <

g > 2 =] 5 3 g 2 £ g °

g 3 & 5 £ S = 3 ) R

2 . = g = § g g

< o = &~ &3 >

~A
M Estrato publico O Estrato privado

Fuente: Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion (UNESCO),
Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Matematica y Factores Asocia-
dos en Tercero y Cuarto Grado. Segundo Informe (2000).
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5.2. MATEMATICAS

En matemética se evallian los contenidos minimos requeridos hasta
cuarto bésico, como numeracion, operatoria con nimeros naturales, fraccio-
nes comunes, geometriay habilidades mateméticas.

Laprincipal conclusién del estudio es que los alumnos de la region,
tal como lo sefida e informe, solo alcanzan un nivel bésico de reconoci-
miento de signos y estructuras, pero con escasa capacidad para resolver
problemas matematicos, sean simples 0 complegjos, que se presentan en
situaciones cotidianas.

En el Grafico N° 8 se pueden observar los resultados de cada pais
para la prueba de cuarto basico en matemética. Chile obtiene un resultado
superior a la mediana regional, junto con Argentina, Brasil, Colombia y

GRAFICON® 8 MATEMATICA CUARTO BASICO
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dos en Tercero y Cuarto Grado. Segundo Informe (2000).
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México. Por otro lado, Bolivia, Honduras, Paraguay, Republica Dominica-
na y Venezuela exhiben rendimientos inferiores a la mediana regional.
Cuba se distingue como €l Unico pais con puntgjes muy superiores a la
medianay significativamente mayores que |os de otros paises.

Gran parte de los mejores alumnos de nuestro pais, €l 10% superior,
solo supera al 25% peor de los alumnos cubanos, obteniendo, por tanto,
puntgjesinferiores alos del alumno promedio en Cuba.

Situarse sobre la mediana regional no implica un buen manejo mate-
matico, como se observa al analizar el nivel de logro alcanzado segin los
siguientes criterios:

— Nivel |: reconocimiento y utilizacion de hechos y relaciones mate-
maticas basicas. Los alumnos son capaces de abordar ejercicios
usualesy rutinarios de las salas de clases.

—  Nive II: reconocimiento y utilizacion de estructuras mateméticas
simples. Los alumnos pueden abordar tanto los gjercicios usuaes
y rutinarios de aula como problemas simples, en donde deben apli-
car operaciones basicas como la suma, resta, multiplicacion y divi-
sion.

— Nivel I1I: reconocimiento y utilizacién de estructuras mateméticas
complejas. En este nivel se ubican los estudiantes que pueden utili-
zar procedimientos usuales y no usuales para la resolucién de pro-
blemas.

En la region, € nivel | lo logra aproximadamente e 90% de los
nifios. Cerca del 94% de los escolares chilenosy el 99% de los cubanos, en
zonas urbanas, logran este nivel. Nuestro pais estd por debajo de Cuba,
Argentina y Bolivia, pero supera a Paraguay, Venezuela y Brasil, entre
otros. Los nifios de la regidon que estén cursando tercero y cuarto bésico
dominan a menos los contenidos esperados para los dos curso iniciales de
ensefianza bésica.

En € nivel 11, e rendimiento demostrado anteriormente no se man-
tiene y las diferencias se acentlian entre estratos. El nivel de logro de los
estudiantes en estratos urbanos en megaciudades es de 54%, Cuba se desta-
ca con 95%, le siguen Argentina con 79%, México con 62% y Chile con
58%. Honduras y Republica Dominicana ubican a cerca de 35%. En las
zonas urbanas, excluyendo megaciudades, €l 49% de los estudiantes logra
este nivel, siendo Cuba el pais de mejor desempefio: el 90% de sus alumnos
logra este nivel. Chile, con un resultado similar a de Bolivia, consigue que
el 50% de sus alumnos alcancen € nivel intermedio. En €l estrato rural, l1os
resultados de Latinoamérica son inferiores, con un logro de 40%. Cuba
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GRAFICON° 9: PORCENTAJE DE LOSALUMNOS QUE ALCANZAN EL NIVEL Il EN
MATEMATICA POR ESTRATO DEMOGRAFICO
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Fuente: Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion (UNESCO),
Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Matematica y Factores Asocia-
dos en Tercero y Cuarto Grado. Segundo Informe Preliminar (2000).

mantiene un ato porcentaje, 89%, y Chile lo baja, con un 38%, similar a
de Republica Dominicana. Honduras y Venezuela se ubican por debajo
nuestro, con cerca del 22% de alumnos en e nivel 1.

En el nivel |11 el porcentgje de logro de laregidn es muy bajo, tanto
para las zonas urbanas, megaciudades (18%) y ciudades (13%), como para
las zonas rurales (12%). Chile evidencia un muy bagjo desempefio: menos
del 15% de nuestros estudiantes alcanza este nivel. Cuba, en cambio, logra
que el 79% de sus alumnos alcancen este nivel (ver Gréfico N° 9).

Al analizar el desempefio en el nivel Il por estrato administrativo,
Gréfico N° 10, se observa una diferencia en el porcentaje de alumnos que
no son capaces resolver problemas en matemética, sin embargo los dos
estratos se encuentran en una condicion precaria. El 93% de los alumnos en
escuelas municipales urbanas no es capaz de aplicar la matematica aprendi-
da pararesolver situaciones de la vida cotidiana, mientras que en las escue-
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GRAFICON°10:  PORCENTAJE DE LOSALUMNOS QUE ALCANZAN EL NIVEL 11l EN
MATEMATICA POR ESTRATO ADMINISTRATIVO
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Fuente: Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion (UNESCO),
Primer Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Matemética y Factores Asocia-
dos en Tercero y Cuarto Grado. Segundo Informe Preliminar (2000).

las privadas urbanas es un 85%. Se podria pensar que las exigencias de este
nivel son imposibles de lograr por nifios de 4° bésico, pero el logro de Cuba
prueba lo contrario: sdlo e 21% no pudo responder bien alas tareas reque-
ridas.

Para finalizar, se concluye que los resultados de Chile son bgjos. En
matemética se revela un menor nivel de logro que en lenguaje, con un 85%
de los alumnos incapaces de resolver problemas tanto de la vida diaria
como complegjos. A pesar del mejor logro evidenciado en lenguaje, que
Chile tenga un 40% de nifios que no comprenden lo que leen es un mal
comienzo, sobre todo si consideramos a la lectura como herramienta funda-
cional del aprendizaje. Aun cuando Chile halogrado destacarse econdmica-
mente en laregién, en educacién no logramos sobresalir.

En el estudio se insintia la posibilidad de revertir los bajos resulta-
dos de laregidn. El andlisis de las variables de contexto muestra que entre
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las variables que inciden en el rendimiento hay algunas que son modifica-
bles. Segun el estudio, la mayor parte de la varianza de los resultados, dos
tercios, se explica por factores propios de las escuelas. Se observa asi que
las escuelas pueden compensar |0s efectos negativos de elementos estructu-
rales, como el entorno familiar. Por lo tanto, hay espacio parala accion.

Otro hallazgo importante se refiere al efecto del gasto en los rendi-
mientos educacionales. En este estudio se concluye que “las diferencias no
son necesariamente producto de un mayor 0 menor gasto por alumno. Esto
no quiere decir que no haya necesidad de invertir en educacion, pero se
sefidla que se puede invertir en medidas efectivas de bajo costo, y obtener
mejorias sustanciales en el rendimiento” 3,

En esta evaluacion, Cuba ocupa un lugar destacado en laregién. Se
erige, asf, en un model o interesante de estudiar®. Evidencia anecddticaindi-
ca que este pais tiene un buen sistema de formacion de profesores. Una
proporcion de sus docentes se forma en universidades extranjeras, en las
cuales asimilaron el alto estandar de educacion que prima en el Este de
Europa®. Los profesores en Cuba son evaluados constantemente y se les
exigen informes del rendimiento de sus alumnos. Si su desempefio no es
satisfactorio, deben volver a la universidad. S6lo pueden retornar a aula
cuando han logrado aprobar examenes que acrediten idoneidad. Otra varia-
ble por considerar es que € nivel de ingreso de los profesores no difiere
sustancialmente del de los demés profesionales, 1o que puede atraer a la
pedagogia a personas que no considerarian dicha opcion por e costo de
oportunidad. Por otra parte, tienen un sistema educacional que premia la
excelencia de los alumnos, dando mejores oportunidades a quienes tienen
condicionesy se esfuerzan mas.

3 Laboratorio Latinoamericano de la Calidad de la Educacion (UNESCO), Primer
Estudio Internacional Comparativo sobre Lenguaje, Matemética y Factores Asociados en
Tercero y Cuarto Grado: Segundo Informe (2000).

4 Los buenos resultados de Cuba son vélidos y confiables. Los investigadores del
Laboratorio Latinoamericano decidieron repetir la evaluacion en Cuba dada la divergencia de
sus resultados con el resto de la nacién. En esta reevaluacién confirmaron los rendimientos
obtenidos.

5 Entre los paises participantes en el TIMSS, la RepUblica Eslovaca, Hungria, Eslo-
venia, la Federacion Rusa, la Replblica Checa, Bulgariay Letonia estén, tanto en matemética
como en ciencias, sobre la media. Sélo Lituania y Rumania no se diferencian de la media
internacional. El Unico que esta bajo la media en ambas mediciones es Moldavia.
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6. LA CALIDAD DE LA EDUCACION BASICA CHILENA EN
EL CONTEXTO MUNDIAL: TIMSS

En 1999 se hizo una réplica del Tercer Estudio de Matemética y
Ciencias (TIMSS) realizado en 1995 a 41 paises. En esta nueva version
participé Chile junto a 38 naciones, lo cual nos da la oportunidad de medir
nuestro rendimiento en 8° bésico con unavara rigurosat.

El TIMSS es el estudio sobre educacion méas grande y comprehensi-
vo que se ha realizado?. No solo entrega informacion sobre la posicion que
ocupa cada pais en € ranking de rendimiento, sino que ademas describe los
niveles de aprendizaje alcanzados y recoge informacion de las caracteristi-
cas de los distintos sistemas educativos. Estas eval uaciones se han redlizado
desde 1959 y se ha programado la proxima para el afio 2003. En cada una
de ellas se ha puesto especia cuidado en la conformacion de las muestras.
En la medicién de 1999, todos los paises cumplieron con los estandares
establecidos y en los casos en que hubo variaciones en las especificaciones,
se consignaron debidamente. En Chile participaron 185 escuelas y un total
de 5.907 alumnos. La seleccion de las escuelas se hizo probabilisticamente,
al igual que laeleccion delos cursos a interior de cada establ ecimiento.

Las preguntas de la prueba se disefiaron siguiendo un proceso rigu-
roso, el cual asegura que no haya sesgos hacia paises especificos. El proce-
so de elaboracion seinicid en 1995, con el desarrollo de un marco curricu-
lar de matematicay ciencias, en base a los curriculos de cada pais, mas un
panel de expertos internacionales en cada tema. En é se definieron las
areas por evaluar y los objetivos de logro en términos de comportamientos
por medir.

Luego cada pais elabord preguntas a partir de estos objetivos y las
tested en pequefios grupos en sus respectivas poblaciones. A partir de esa
etapa e grupo coordinador selecciono arededor de 98 items en cienciay
114 en mateméticas, los cuales representan una amplia gama de temas y
habilidades. Las preguntas exigen elegir entre respuestas alternativas pero
también consideran preguntas abiertas que requieren que los alumnos re-

1 Los resultados de la réplica del Tercer Estudio de Mateméticay Ciencias (TIMSS)
aparecen en M. Martini, I. Mullis, E. Gonzalez et al., TIMSS 1999 (2000).

2 Para una descripcion detallada del TIMSS, véase B. Eyzaguirre, “Politicas Educa-
cionales Comparadas: Consideraciones a Partir del Tercer Estudio Internacional de Mateméti-
casy Ciencias’ (1999). Este estudio se refiere a la evaluacion de 1995, en la cua Chile no
participd, pero resulta de utilidad para entender la prueba, ya que ella sirvié de base para esta
nueva version del TIMSS. Para un andlisis del significado de los resultados obtenidos en la
version rendida por Chile y de las medidas que se desprenden para las politicas publicas en
Chile, véase H. Beyer, “Falencias en el Desarrollo Institucional en Educacion: Reflexiones a
Propdsito de los Resultados del TIMSS” (2001).



150 ESTUDIOS PUBLICOS

dacten. Seincluyeron ademés preguntas de la evaluacion de 1995 que no se
dieron a conocer, para permitir la comparacién de ésta con la prueba actual .

Se elaboraron 8 cuadernillos por asignatura, en cada uno se incluye-
ron 30 preguntas con un disefio matricial, de modo que cada item fuera
respondido por una muestra representativa de estudiantes. Los alumnos
debian responder en noventa minutos las 30 preguntas ordenadas por gra-
dos de dificultad.

Como la prueba utiliza la teoria de respuesta a item, se deduce que
los nifios que respondieron las preguntas mas dificiles contestaron las mas
faciles y viceversa. Esto es asi porque la teoria supone, basandose en estu-
dios empiricos, que los conocimientos que se evallan se pueden ordenar
linealmente de acuerdo a nivel de dificultad.

6.1. ¢QUE SABEN LOS NINOS CHILENOS EN MATEMATICA Y CIENCIAS
SEGUN EL TIMSS?

El TIMSS elabora categorias que describen € desempefio de los
alumnos de modo que los puntajes adquieran un sentido mas concreto en
términos de los aprendizajes logrados. Para establecerlas, se identifican
cuatro puntos en la escala: € que separa a los alumnos que estéan sobre €l
90% de toda la muestra, € que indica los que estan sobre el 75%, sobre €l
50% vy, por ultimo, e que muestra los que estén sobre el 25%. Luego, un
panel de expertos definid, sobre la base de las preguntas que eran capaces
de contestar los alumnos ubicados en esos puntos, cuaes eran sus habilida-
desy conocimientos caracteristicos.

L as categorias en matemética:

Categoria 1: Incluye a todos aguellos alumnos que han superado la
marca que divide a los que estdn sobre el 90% de la poblacion que realiza
laprueba. Son el “top ten” de laeducacion. Lavallales exige alos alumnos
organizar la informacién que se les entrega para resolver problemas com-
plejos; aplicar y combinar conocimientos de aritmética, geometriay age-
bra; establecer patrones y generalizaciones. Les pide, ademés, explicar las
estrategias de solucidn que se utilizan para resolver problemas complejosy
no rutinarios. Para superar la valla es necesario dominar cabamente el
curriculo de enseflanza bésica.

Chile lograponer a 1% de su poblacion en este nivel®,

3 Si todos los paises participantes tuvieran la misma calidad de educacion, Chile
habria tenido en esta categoria a 10% de sus alumnos.
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Categoria 2: Este grupo esta integrado por el 25% de los mejores
estudiantes, incluyendo a 10% del nivel anterior, ya que todos €llos supe-
ran la marca establecida para el cuartil superior. La valla requiere aplicar
conocimientos mateméticos en una amplia gama de problemas que tienen
una complegjidad relativay que implican fracciones, decimales, propiedades
geométricas y expresiones algebraicas. Todo €ello, en el rango de un curri-
culo tipico de 8° afio basico.

Chile ubicaa 3% de sus alumnos en esta categoria.

Categoria 3: Caracteriza lo que pueden hacer los alumnos que lo-
gran superar lavalla que divide ala mitad mas capaz de la poblacion. Estos
son capaces de aplicar conocimientos matematicos bésicos para resolver
problemas de planteamiento directo. Por jemplo, enfrentar problemas que
requieren sélo un paso para resolverlos, ya sea sumar, restar o realizar un
célculo simple basado en una propiedad bésica de las figuras geométricas o
de unarelacién algebraica. Este nivel implica conocer |os conceptos defini-
dos para los primeros 8 afios de ensefianza pero de una manera muy simple.

Chilelograque & 15% de sus alumnos supere esta valla.

Categoria 4: Describe alos estudiantes que pasan el punto divisorio
gue separa a 75% superior del 25% inferior. Ellos pueden efectuar con
facilidad operaciones aritméticas que implican nimeros enteros. Por gjem-
plo, pueden resolver sumas con reservay restas que exijan canje. Pueden
redondear nimeros y sumar decimales, siempre y cuando se trate de nime-
ros con igual cantidad de decimales. Pueden ubicar datos en unatablay leer
un termémetro graduado. Estas preguntas corresponden a materias vistas en
cuarto basico*.

Chile logra que €l 48% de sus alumnos de 8° basico supere lavalla
de conocimiento esperados para 4° béasico, pero no logra que ellos a cancen
lo més elemental exigido en 8° bésico.

Bajo la categoria 4: Estos alumnos son |os que no pudieron contes-
tar las preguntas mas elementales incluidas en la prueba de 8° bésico. Ellos
tienen dificultades con la operatoria basica, redondeo, lectura de graficos.
Sin embargo, a partir de esta prueba no se puede establecer a qué curso por
debajo de 4° basico corresponden sus conocimientos, solo se puede inferir
gue tienen un retraso pedagégico de al menos cuatro afios.
~ 4 Dehecho d TIMSS utilizé preguntas similares a |as que definen esta categoria en
la medicién anterior de cuarto basico. En esa ocasion, estos items recibieron una calificacion
de nivel de dificultad medio. Por gjemplo: la resta (7.003 — 4.078=), que aparece en la

medicion de 8° basico de 1999, tiene una contraparte en la evaluacion de 4° basico de 1995
(6.000 — 2.369).
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Chile tiene a 52% de sus estudiantes de 8° basico que no acanzan
lo esperado para 4° béasico.

L as categorias en ciencias.

Categoria 1: Incluye a todos agquellos alumnos que han superado la
marca que divide alos alumnos que estén sobre el 90% de la poblacion que
rediza la prueba. La valla exige: una comprension que permite aplicar
algunos conceptos abstractos y complejos de la ciencia. Por ejemplo: en
ciencias de la tierra pueden diagramar el ciclo del agua y a partir de un
esquema del perfil del suelo pueden identificar la capa que contiene mayor
cantidad de material organico; en biologia reconocen las interrelaciones de
la cadena aimenticia; en fisica reconocen como actla la fuerza de grave-
dad; en € tema del medio ambiente saben que el calentamiento global
produce un aumento del nivel de los océanos y como se forma la lluvia
acida; ademas, conocen los fundamentos de lainvestigacion cientifica. Para
superar esta valla es necesario dominar cabalmente el curriculo de ensefian-
zabasica

Chile logra poner al 1% de su poblacién en este nivel.

Categoria 2: Este grupo esta integrado por € 25% de los mejores
estudiantes, incluyendo a 10% del nivel anterior. Estos alumnos demues-
tran una comprension conceptual de algunos ciclos, principios y sistemas.
En relacion con los procesos de latierraidentifican a sol como lafuente de
energia presente en € ciclo del agua; pueden reconocer qué condicién
ambiental puede ser hostil para la vida humana. En biologia saben que los
mamiferos alimentan con leche a sus crias. En fisica pueden reconocer
gjemplos de combustibles fosiles y que un resorte comprimido tiene energia
almacenada. Pueden extraer informacion de tablas y extrapolar datos en un
gréfico lineal. Todo €ello, en el rango de un curriculo tipico de 8° afio
basico.

Chile ubica al 5% de sus alumnos en esta categoria.

Categoria 3: Caracteriza lo que pueden hacer los alumnos que lo-
gran la vala que divide a la mitad méas capaz de la poblacion. Este nivel
implica comprender, aplicar y comunicar conocimientos de caracter practi-
co. Por giemplo, reconocen algunas caracteristicas del sistema solar, de los
ecosistemas, de los animalesy plantas, conocen nociones de fisica de fuerza
y movimiento y propiedades de reflexion delaluz.

Chilelograque € 22% de sus alumnos supere esta valla.

Categoria 4: Describe alos estudiantes que pasan €l punto divisorio
gue separa al 75% superior del 25% inferior. Ellos pueden reconocer algu-
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nos datos béasicos de las ciencias de la tierra, de la biologia 'y de la fisica
cuando dicha informacién se presenta con lenguaje no técnico. Saben lo
basico de las caracteristicas del cuerpo humano y de la tierra. Demuestran
ademas familiaridad con fendmenos fisicos cotidianos, por g emplo, cémo
se deben poner las pilas en una linterna o deducir en qué recipiente es
mayor la evaporacion.

Chile logra que € 56% de sus alumnos de 8° basico supere este
nivel de conocimientos elementales de la ciencia.

Bajo la categoria 4: Estos alumnos son los que no pudieron contes-
tar las preguntas elementales incluidas en la prueba de 8° basico. Ellos tiene
dificultad para interpretar y usar informacion en diagramas simples y de-
muestran ignorancia frente a factores de la ciencia presentes en la vida
diaria

El 44% de los estudiantes chilenos de 8° basico demuestran un
dominio menos que elemental delaciencia.

En el Grafico N° 11 se puede distinguir con claridad entre aquellos
alumnos que han alcanzado los conocimientos minimos esperados para
alumnos que estan completando su educacion basica y aguellos que no lo
han logrado. El porcentgje de alumnos en este primer grupo se ubica por
sobre €l gje horizontal, y corresponde a los estudiantes en las categorias 1, 2
y 3. Bgjo €l gje horizontal estan aquellos del segundo grupo, que compren-
dealosjovenes delacategoria4 y alos que estan por debajo de ésta.

El hecho de que € 1% de los alumnos chilenos alcance el nivel
avanzado de conocimientos debiera cuestionarnos con respecto a la calidad
de la educacién de los mejores colegios de nuestro pais. Este 1% de alum-
nos con buen rendimiento es un porcentagje infimo si se tiene en cuenta que
el 9% de la poblacion escolar asiste a colegios particulares pagados y que
ademés hay un nimero de liceosy establecimientos particul ares subvencio-
nados que se supone imparten educacién de calidad. Méas preocupante aln
es constatar que con estandares internacionales, 52% o més de nuestros
alumnos tienen un retraso pedagdgico de al menos cuatro afios en matemati-
cay 44% en ciencias.

TIMSS distingue las &reas en que los paises son relativamente més
fuertes 0 més débiles, dentro de cada asignatura. Para esto se compara €l
promedio de logro de cada area con e puntgje promedio obtenido en la
asignatura. Asi tenemos que en matematica, dentro del bajo desempefio
general del pais, los alumnos son relativamente mejores en representacion
de datos, pero las dreas mas debiles son mangjo de ndmeros y fracciones y
algebra. En ciencias estan relativamente mejor en conocimientos sobre €l
medio ambiente y método cientifico, en cambio fisica y biologia son las
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GRAFICON°11: DESEMPENO DE CHILE EN EL TIMSS DE 8° BASICO SEGUN CATEGORIAS
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* Las barras para cada prueba estén apiladas, cada seccion representa el porcentaje
de la poblacion en esa categoria, y la barra acumula € 100% de la poblacion. En vez de
apilarse desde cero hacia arriba, la linea de referencia se ha fijado entre las categorias 2 y 3.
Asi, las barras se han alineado para que las proporciones en las categorias 1 y 2 se ubiquen
bajo la linea horizontal de referencia, y las categorias 3, 4 y 5 sobre ella. Esto se hace para
diferenciar claramente a las personas que se ubican en las categorias 1 y 2 que estén bajo el
nivel minimo para desempefiarse en la era de lainformacion de aquellas en las categorias 3, 4
y 5 que acanzan € nivel adecuado.

Fuente: Elaboracién propia a partir de los datos entregados por € TIMSS.

areas més débiles. Sin embargo, las diferencias de puntagje en cada una de
estas areas en relacion a promedio son pequefias.

6.2. DESEMPERNO DE CHILE EN COMPARACION CON LOS DEMAS
PAISES PARTICIPANTES

En cuanto a posiciones en e ranking (ver Gréficos N° 12 y 13),
Chile ocupa el lugar 35 entre los 38 paises participantes, tanto en matemati-
cacomo en ciencias. En matematica, el promedio de Chile no es significati-
vamente diferente del de Indonesia, y supera a de Filipinas, Marruecos y
Sudafrica. En ciencias no se diferencia mucho de Indonesia, Turquia y
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Tunez, y evidencia mejores resultados que Filipinas, Marruecos y Suda-
frica

En los Gré&ficos N° 12 y 13 se puede apreciar que nuestros mejores
alumnos se comparan en matemédticas con alumnos del 25% inferior de
Singapur, con los alumnos bajo el promedio de Corea, Taiwan y Hong
Kong, y con los que se encuentran en € promedio de Paises Bgjos, Canada
y Malasia, entre otros. En ciencias se comparan con alumnos bgjo el prome-
dio de Singapur, Corea, Japon, Hungria, Holanda, Canaday Australia, entre
otros.

De los 38 paises participantes, 24 logran que € 80% o0 més de sus
estudiantes superen el nivel mas elemental (categoria 4) en ciencias, y 28
paises en € caso de matematica. Chile no se incluye entre estos paises
porque solo logra que el 56% vaya més alla de |os conocimientos rudimen-
tarios en ciencias y que € 48% sepa méas que lo exigido en 4° basico en
mateméticas.

Para comparar mas facilmente el desempefio seglin las categorias
antes discutidas, se elaboraron los Graficos N° 14y N° 15, y para simplifi-
carlos se selecciond sdlo una muestra de los paises participantes. Se cuidd
de que quedaran incluidos representantes de cada continente y de una diver-
sidad de rendimientos. En los gréficos se puede apreciar que los paises
mejor evaluados muestran una distribucion casi inversa a la nuestra. Se
destaca la capacidad de los paises asidticos para posicionar a sus alumnos
entre el selecto grupo del 10% de los mejores aumnos del mundo. Por
giemplo, en matemética, e 46% de los aumnos de Singapur lo logra, 41%
de Taiwan, 37% de Coreay 33% de Japon y de Hong Kong. Esto significa
gue cada uno de estos paises consigue modificar la distribucion normal de
aprendizaje a partir de las buenas précticas educativas®. Ademas, en los
paises con buena educacién una mayoria supera € punto divisorio que
define la categoria 3 (ver Graficos N° 14 y N° 15). Esto implica que, a
menos, esos alumnos dominan en forma incipiente |os contenidos esperados
parad curso en el cua estan inscritos. En comparacion, Chile muestra que
una mayoria de sus estudiantes, 78% en ciencias y 85% en matematica, no
alcanza este punto.

5 Si todos |os paises tuvieran una educacion de la misma calidad, lo normal seria que
cada uno de ellos ubicara el 10% de sus alumnos en esta categoria. Sin embargo, los paises
asiéticos consiguen superar ampliamente este margen. Posiblemente, hay dos razones que
podrian explicar este fendbmeno. La primera es que muchos paises fallan en la tarea de
proveer una educacion de calidad, por lo tanto ese espacio lo ocupan los alumnos que tienen
una educacion razonablemente buena. La segunda es que estos paises asiaticos logran siste-
matizar y estimular a sus alumnos tan efectivamente que muchos de €ellos logran ampliar sus
capacidades de aprendizaje més ala de lo que normalmente se esperaria de ellos. Dada la
magnitud del porcentaje de alumnos que se ubica en la categoria avanzada, es probable que
se deba a una combinacion de ambas.



GRAFICO 12: RANKING DE PAISES PARTICIPANTESEN CIENCIAS
(Los resultados se expresan en puntajes estandarizados con una media de 500 y
una desviacion estandar de 100)
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* L os nimeros entre paréntesis corresponden al error estandar.

Fuente: M. Martin, |. Mullis, E. Gonzélez et al. (eds.) TIMSS 1999: International
Science Report (2000).



GRAFICO 13: RANKING DE PAISES PARTICIPANTESEN MATEMATICAS
(Los resultados se expresan en puntajes estandarizados con unamediade 500 y
una desviacion estandar de 100)
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* Los nimeros entre paréntesis corresponden al error estandar.

Fuente: M. Martin, |. Mullis, E. Gonzélez et al. (eds.) TIMSS 1999: International
Mathematics Report (2000).
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GRAFICON° 14:  RESULTADOSEN MATEMATICAS SEGUN CATEGORIAS DE LOGRO*

100

80

60

40

20

0

20 1

40

60

80

100
i=1 < = < 3 < el < < < =3 < N < < by < < N o 1]
= IS} 33 =} S 9 £ R o = P = -z e 5 3 o = <
& 5 & &% g § § @ 3 8 2 5 5 E § § B § E E E
AN E RN -0 B B I
g @ : = 5 =
% S A T = 5 Z g = =
Z 2 2
=
l B Categoria | M Categoria 2 Categoria 3 Categoria 4 Categoria 5 l

*Las barras para cada prueba estan apiladas, cada seccion representa el porcentaje de
la poblacién en esa categoria, y la barra acumula el 100% de la poblacién. En vez de apilarse
desde cero hacia arriba, la linea de referencia se ha fijado entre las categorias 2 y 3. Asi, las
barras se han aineado para que las proporciones en las categorias 1 y 2 se ubiquen bajo la
linea horizontal de referencia, y las categorias 3, 4 y 5 sobre ella. Esto se hace para diferen-
ciar claramente a las personas que se ubican en las categorias 1 y 2, que estan bajo €l nivel
minimo esperado en 8° afio béasico, de aquellas en las categorias 3, 4 y 5 que alcanzan €l nivel

adecuado.
Fuente: Elaboracion propia en base a los datos entregados por el TIMSS.

Este retraso se podria atribuir a un curriculo que impone un ritmo
mas lento o que excluye temas que otros paises tratan. Para descartar esta
posibilidad, € TIMSS pidi6 a cada pais sefialar los items que no estaban
cubiertos por sus programas educativos y luego procedid a recalcular los
puntgjes. Chile no varié su posicién luego de hacer este gercicio, por lo
tanto, su bajo rendimiento no se puede explicar por diferencias en € cu-
rriculo.

6.3. CARACTERISTICAS DE LOS PAISES QUE PODRIAN EXPLICAR
EL DESEMPENO EN EL TIMSS

Al haber grandes diferencias econdmicas entre |os paises que parti-
ciparon en el TIMSS, es tentador atribuir nuestros bajos logros en matemé



BARBARA EYZAGUIRRE, CARMEN LE FOULON 159

GRAFICON® 15:  RESULTADOSEN CIENCIAS SEGUN CATEGORIAS DE LOGRO*
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*Las barras para cada prueba estan apiladas, cada secciédn representa el porcentaje de
la poblacién en esa categoria, y la barra acumula el 100% de la poblacién. En vez de apilarse
desde cero hacia arriba, la linea de referencia se ha fijado entre las categorias 2 y 3. Asi, las
barras se han alineado para que las proporciones en las categorias 1 y 2 se ubiquen bajo la
linea horizontal de referencia, y las categorias 3, 4 y 5 sobre ella. Esto se hace para diferenciar
claramente a las personas que se ubican en las categorias 1 y 2 que estan bajo los conocimien-
tos y destrezas minimas esperadas en 8° basico de aquellas en las categorias 3, 4 y 5 que
alcanzan € nivel adecuado.

Fuente: Elaboracion propia en base a los datos entregados por € TIMSS.

ticay en ciencias a nuestro menor nivel de desarrollo. Para analizar esta
hipétesis, nos basaremos en H. Beyer (2001)%, quien realiza un cuidadoso
andlisis apartir de los resultados del TIMSS.

Al analizar la relacion entre gasto por aumno y resultados en €l
TIMSS, H. Beyer encuentra que esta relacién es muy pequefiay negativa.
Otros estudios internacional es también arrojan dudas respecto a que larela-
cion entre gasto por alumno y resultados sea demasiado significativa’. Se

6 Véase H. Beyer, “Faencias en e Desarrollo Institucional en Educacion: Reflexio-
nes a Proposito de los Resultados del TIMSS” (2001).

7 Para una discusion, véanse H. Beyer, “Entre la Autonomia y la Intervencion: Las
Reformas de la Educacion en Chile” (2000); F. Gallegos, “Recursos, Incentivos y Resultados
Educativos: Teoria y Evidencia para Chile’ (2001); L. Woessman, “Schooling, Resources,
Educational Institutions, and Student Performance: The International Evidence” (2000).
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sugiere entonces que existiria un gran espacio para aumentar € rendimiento
sin incrementar necesariamente |os gastos.

El estudio de Beyer muestra también que si bien hay una correlacion
entre ingresos per cépita (gjustado por paridad de poder de compra) y
desempefio en €l TIMSS, ésta no es muy robusta. Y si nos concentramos en
el grupo de los paises con ingresos per capita menores que US$10.000 o en
el grupo con ingresos mayores a US$10.000, la correlacidn précticamente
desaparece.

El TIMSS, al entregar informacion adicional, nos permite una mira-
da més profunda a desempefio segiin € grado de desarrollo de los paises.
Construye un indice sobre €l nivel de recursos educativos en € hogar, €l
cual se basa en tres indicadores —nivel educacional de los padres, nimero
de libros en el hogar y presencia de materiales educativos como escritorio,
diccionario, computador—, y distingue tres niveles: ato, medio y bago. Al
analizar larelacion entre resultados en el TIMSS 'y la proporcion de hogar
res de alto nivel de recursos en €l hogar, se encuentra que ésta es débil. Por
lo que € alto o bajo porcentaje de jévenes con un nivel elevado de recursos
en el hogar no explicaun mejor o menor desempefio como pais. Sin embar-
go, si se explica, en parte, por la proporcion de alumnos con un bajo nivel
de recursos educativos en el hogar: el 53% de la varianza de los resultados
entre paises se explica por la variacién en la proporcién de estudiantes
provenientes de hogares de bajos recursos.

Chile, sin embargo, no puede explicar sus resultados poco satisfacto-
rios sélo por el porcentgje relativamente alto (38%) de estudiantes con bajo
nivel de recursos en el hogar. Hay otros factores que estan incidiendo. Si
nuestro sistema educacional estuviera cumpliendo su labor, y € problema
consistiera fundamentalmente en la alta proporcion de alumnos con meno-
res recursos, nuestros estudiantes, comparados con sus pares internaciona
les con los mismo recursos en € hogar, debieran exhibir un desempefio
similar a de €ellos. Pero esto no es asi. Los alumnos chilenos de bajos
recursos en € hogar logran en promedio 355 puntos. Estos mismos alumnos
en 25 de 34 paises nos superan en a menos 50 puntos (una desviacion
estandar)®. Sélo superamos a Sudafrica, Filipinas y Marruecos. Los estu-
diantes de escasos recursos de Corea, ESlovenia, |a Federacién Rusa, Bélgi-
ca, Taiwan, Malasia, Singapur y Hong Kong obtienen un puntaje similar o
incluso superior al logrado por nuestros alumnos de mayores recursos en el
hogar.

8 Hay 3 paises paralos cuales no se pudo desglosar por nivel de recursos en el hogar,
porgue no se contaba con la informacion, y Canada no tiene un nimero significativo de
estudiantes en este nivel.
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GRAFICON°16:  RENDIMIENTOSEN MATEMATICA DE ESTUDIANTES QUE PROVIENEN DE
HOGARES CON NIVEL MEDIO DE RECURSOS EDUCACIONALES,
POR INGRESO PER CAPITA AJUSTADO POR PPP
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Fuente: H. Beyer, “Faencias en e Desarrollo Institucional en Educacion: Reflexio-
nes a Prop6sito de los Resultados del TIMSS” (2001).

Esta situacion se repite con los alumnos de hogares con un nivel
medio de recursos en el hogar: Chile sigue ubicandose en los Ultimos luga-
res del ranking, superando sélo a Filipinas, Marruecos y Sudéfrica. Y no
s6lo nos mantenemos en los Ultimos lugares, sino, como nos muestra €l
Grafico N° 16, estamos lgjos del logro de aquellos paises con un nivel de
ingreso per capitasimilar a nuestro.

El desempefio de nuestros estudiantes con un alto nivel de recursos
en el hogar también deja mucho que desear. Con un promedio de 476
puntos, nos ubicamos bajo € promedio internaciona de 487 puntos, siendo,
junto con Filipinas, los dos Unicos paises cuyos alumnos no superan la
media internacional. Asi, nuestros alumnos de mayores recursos no logran
superar lamediay obtienen resultados similares alos de los alumnos mala-
yos provenientes de hogares con un bajo nivel de recursos educacionales.
Lo que nos obliga a cuestionarnos: “¢Por qué un estudiante chileno, en
condiciones socioecondmicas superiores, no puede acercarse en rendimien-
to a estudiante malayo mas desaventgjado? Las razones son profundas.
Malasia es un pais algo més pobre que € nuestro, sus salas de clases tienen
més alumnos que las nuestras, € gasto por alumno en 8° basico es aproxi-
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madamente un 60% de |o que nosotros gastamos, los salarios de los profe-
sores son levemente mas bajos que los de |os chilenos en |os primeros afios
laborales y no mas de un 12% més altos 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’®.

Por otra parte, aunque en todos los paises se evidencia una brecha
entre los estudiantes de alto nivel y los de menores recursos educativos en
el hogar, Chile, junto con Hungria, son los que presentan la brecha de
mayor magnitud. “El sistema educativo tiene, por tanto, escasa capacidad
para compensar las diferencias iniciales de capital humano entre los diver-
sos hogares’ 10,

Se revelan asi deficiencias importantes en nuestro sistema educacio-
nal, que van mas alla de nuestra realidad econémicay socia. No existirian
razones estructurales de las familias o de los nifios para que nuestros alum-
nos de mejores recursos no superaran € promedio internacional, o para que
nuestro alumno mas desaventajado no pudiera hacerlo mejor.

Esta conclusion se ve reforzada por el estudio de Wéessman!? reali-
zado con datos del TIMSS (afios 1994 y 1995). Este muestra que son los
factores ingtitucionales, mas que los asociados a recursos, 10s que ayudan a
explicar mejor las diferencias de logro entre los paises participantes. Asi,
las estructuras de incentivos determinadas por los diferentes arreglos insti-
tucionales tienen una fuerte influencia en e rendimiento de los alumnos.
Entre ellos destacan:

b Autonomia de la escuela en las decisiones de proceso y personal, lo
gue les permite adecuarse de mejor manera a las demandas de los
padresy asu realidad local. Alumnos en escuelas con mayor autono-
mia evidencian mejores resultados.

b Escrutinio del desempefio educacional de los alumnos por parte de
los profesores. Un incremento de los trabgjos, revision de tareas y
evauaciones aumentarian tanto el esfuerzo como el aprendizaje de
los alumnos. Esta variable tiene unaincidencia positiva en los punta
jes de los estudiantes.

b Influencia reducida de los sindicatos en el proceso educacional. La
funcién de éstos es promover los intereses de los profesores, defen-
diéndolos de otros grupos de interés. Ademéas pueden ejercer su
poder de negociacion y, generalmente, defenderan los intereses del
9 H. Beyer, “Falencias en e Desarrollo Ingtitucional en Educacion: Reflexiones a

Proposito de los Resultados del TIMSS” (2001).

10 H, Beyer, “Faencias en el Desarrollo Institucional en Educacion: Reflexiones a

Propésito de los Resultados del TIMSS” (2001).

11 L. Woessman, “ Schooling, Resources, Educational Ingtitutions, and Student Per-
formance: The International Evidence” (2000).
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profesor medio, favoreciendo una nivelacion de la escala de sueldos
en vez de la diferenciacion por mérito. Los datos muestran que una
mayor influencia de |os sindicatos se traduce en menores puntajes en
los alumnos.

i Examenes centrales externos que miden & desempefio del alumno y
lo hacen comparable con & desempefio de alumnos de otras clases y
escuelas. Esto ayuda a los padres a exigir cuentas a las escuela
respecto a desempefio de sus hijos, transformando a las escuelas en
responsables (accountable) de su quehacer. Por otra parte, los exa
menes externos, a no estar influidos por e desempefio de una clase
en particular, cambiarian las estructuras de incentivos alos alumnos.
Esto es asi porque desaparece el incentivo a realizar un esfuerzo
cooperativo para bajar los estandares dentro de su clase (“todos
estudiamos menos”), ya que esta actitud solo puede perjudicarlos en
una eval uacion nacional externa.

i Mecanismos de control centralizados en aspectos curriculares y de
presupuesto también tienen unaincidencia positiva en € desempefio
de los alumnos. Lo mismo que una mayor competencia entre institu-
ciones privadas de educacion e instituciones publicas; profesores con
el poder para el egir métodos de ensefianza apropiados y sometidos a
un sistema de incentivos que los presiona a hacerlo bien; padres
estimulados por |as escuelas ainvolucrarse en aspectos educativos.

Si lograramos un cambio en nuestro sistema, no habria por qué
pensar que nuestros alumnos de un bajo nivel de recursos en e hogar no
pudieran obtener un resultado similar a de Tunez o de Tailandia. Si esto
fuera asi, los estudiantes de recursos medios podria obtener un rendimiento
80 puntos mayor, y 90 puntos en el caso de los de bajos recursos.

En conclusién, el TIMSS pone de manifiesto que existe un problema
de calidad de la ensefianza de matemética y ciencias en nuestro pais. Sin
embargo, més alla de las malas noticias, es necesario celebrar ladecision de
Chile de participar en esta evaluacién. Estainstancia nos permite incluirnos
en e debate educacional mundial y aprender de forma directa de los estu-
dios que se estén realizando a partir de las bases de datos obtenidas. De
alguna manera nos incorpora a proceso de globalizacion educacional que
se esta gestando a partir de los estudios comparados. Por ejemplo, Estados
Unidos est4 en campafia para alinear sus estandares con los de aquellos
paises que €l TIMSS identifica con buen rendimiento. Al mismo tiempo,
estd tomando en cuenta las mejores practicas identificadas en este estudio,
como la necesidad de exigir mayor nimero de horas de estudio en €l hogar,
tener un menor nimero de interrupciones en clase, contar con examenes
externos de rendimiento.
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7. LA COMPRENSION LECTORA DE LOS CHILENOS SEGUN EL ESTUDIO
INTERNACIONAL DEL NIVEL LECTOR DE ADULTOS (IALS)

Los indicadores de analfabetismo ya no entregan informacion sufi-
ciente del nivel educativo de los paises; son medidas demasiado gruesas. La
pregunta fundamental ha cambiado de cuantas personas pueden leer en un
pais, a cuan bien puede leer la poblacion. Con esto surge la necesidad de
elaborar indicadores mas finos.

Conscientes de este nuevo desafio, la OECD realiza desde hace seis
afos una encuesta internacional del nivel lector adulto. La primera se efec-
tué en 1994, y participaron 4 paises miembros de la OECD. Le sigue un
estudio en 1996, en e cua se incorporaron 5 paises més. En 1998 se
realizo el Tercer Estudio Internacional de Nivel Lector de Adultos, en €
gue seincluyé Chile, ainiciativadel gobiernoy coordinado por la Facultad
de Economia de la Universidad de Chile?. En esta Gltima evaluacion, los
participantes son 20 paises, todos miembros de la OECD, excepto Eslove-
niay € nuestro.

Este estudio permite conocer €l nivel de comprension lectora de las
personas entre 16 y 65 afios de cada pais. La calidad de la educacién se ve
indirectamente evaluada a través de este estudio, ya que si bien no hay una
relacion univoca entre ambos, la educacion escolar si afecta a nivel lector
de la poblacion.

En este estudio se puso especial cuidado en la representatividad de
la muestra de cada pais y en la aplicacién de un conjunto de estandares
técnicos para velar por lavalidez de los resultados. Asimismo, serealizé un
cuidadoso proceso de adaptacion de las preguntas al lenguaje de cada pais
para asegurar que la comparacion fuerajusta. Por otra parte, la correccion y
codificacion de las respuestas fueron chequeadas en sucesivas etapas. Esta
prueba se realiza en base a la teoria de respuesta a item, la cual permite
determinar la habilidad de una personay, por o tanto, predecir |a probabili-
dad de que responda correctamente una pregunta®.

1 Esta seccion se basa en B. Eyzaguirre, X. Hinzpeter y C. Le Foulon, “Los Chilenos
No Entendemos lo que Leemos’ (2000). Este a su vez se refiere a estudio realizado por la
OECD en conjunto con Statistics Canada, en € marco del estudio internacional del nivel
lector, International Adult Literacy Study (IALS), cuyos resultados aparecen en el informe
Literacy in the Information Age: Final Report of the International Adult Literacy Survey
(2000). El Departamento de Economia de la Universidad de Chile publicéd € informe final
sobre esta evaluacion para Chile, véase D. Bravo y D. Contreras, Competencias Basicas de la
Poblaciéon Adulta (2001).

2 Lacoordinacion de la participacion estuvo a cargo de David Bravo y Dante Contre-
ras, del Departamento de Economia de la Universidad de Chile.

3 Se puso gran cuidado en que la muestra fuera representativa de la poblacion del
pais evaluado, y que e muestreo fuera probabilistico. Chile utiliz6 un muestro estratificado
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7.1. DEFINICION DE LAS HABILIDADES DE COMPRENSION LECTORA

El estudio evalla la capacidad de los adultos para comprender y
emplear informacion escrita presente en las actividades diarias, necesaria
para alcanzar metas personales y desarrollar las potencialidades que cada
cual posee.

A cada persona entrevistada se le encuesta primero por medio de un
cuestionario de preguntas referidas a variables socioecondmicas y luego se
le entrega un cuadernillo que contiene seis tareas. Si contesta al menos dos
de €ellas correctamente, se le entrega un cuadernillo adicional con items de
mayor nivel de dificultad. Si no es capaz de contestar al menos dos correc-
tamente, la entrevista concluye. No hay una restriccion de tiempo para
contestar las preguntas, y se incentiva a los participantes a completarlas.
Asi, cada entrevistado tiene el maximo de oportunidades para demostrar sus
capacidades.

El estudio distingue tres areas:

i Lectura de prosa: implica el conocimiento y habilidades necesarias
para entender y usar informacién contenida en textos como editoria-
les, noticias, folletos y manuales de instruccion.

i Lectura de documentos: implicael conocimiento y habilidades nece-
sarias para ubicar y usar informacion contenida en diversos formatos
como aplicaciones de trabajo, formularios de pagos, programaciones
de television, mapas, tablasy gréficos.

i Lectura de datos cuantitativos: implica el conocimiento y habilida
des necesarias para aplicar las operaciones aritméticas que se requie-
ren para comprender y/o inferir informacién en textos impresos
como, por gemplo, calcular una propina o determinar el interés de
una hipoteca aparecido en un aviso publicitario.

Dentro de cada drea e estudio distingue 5 niveles:

Nivel 1: incluye a las personas con habilidades muy pobres, incapa-
ces, por g emplo, de determinar, a partir de la informacion impresa
en el envase, la dosis correcta de medicamento aingerir de acuerdo
alaedad (véase pregunta N° 1).

en cuatro etapas. Ademés, se chequed que existiera un porcentaje de respuestas valido para
pruebas de este tipo. En Chile se encuest6 a 3.583 personas, con una tasa de respuesta del
74,4%. Para velar por la calidad, Statistics Canada realiz6 una revisién cuidadosa de los
procedimientos empleados por cada pais en el muestreo y toma de la encuesta. Para mayor
detalle, véase OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report of
the International Adult Literacy Survey (2000), Anexos A, By C.
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Nivel 2: en esta categoria estan las personas que solo pueden mane-
jar material simple, claramente expresado, en el cual las tareas re-
queridas son poco complejas. Los individuos que se encuentran en
este nivel manifiestan un bajo nivel de habilidad lectora, y si bien
pueden haber desarrollado las destrezas necesarias para manejarse
en las exigencias diarias, su bajo nivel de desempefio les hace dificil
enfrentar nuevas demandas, asi como aprender en €l trabgjo.

Nivel 3: es considerado €l nivel minimo adecuado para enfrentar las
exigencias de lavidadiariay del trabajo en una sociedad complejay
avanzada. Son individuos que estan justo en €l nivel de habilidades
regueridas para completar exitosamente la educacion secundariay el
ingreso a la educacion superior.

Niveles 4 y 5: describen a quienes han demostrado ser capaces de
integrar distintas fuentes de informacién y resolver problemas mas
complgjos. Muestran un dominio de las habilidades de alto nivel
para procesar informacion.

Esta clasificacion permite ademas distinguir dos grandes grupos:
aquellos que alcanzan € nivel minimo para “funcionar en la era de la
informacién”, conformado por quienes se encuentraen los niveles 3, 4y 5;
y aquellos que no alcanzan este nivel minimo, de los niveles1y 2.

El puntaje obtenido determina el nivel en que se encuentra cada
persona, e indica que esa persona tiene determinada probabilidad de com-
prender las lecturas incluidas en ese preciso nivel de dificultad. Por ejem-
plo, si se obtiene un puntgje entre 226 y 275 puntos, la persona se ubica en
e nivel 2, con lo que tiene un 80% de probabilidades de comprender un
texto de nivel 2, una mayor probabilidad de comprender textos de nivel 1y
probabilidades decrecientes paralos niveles superiores®.

A continuacion se incluyen dos ejemplos parailustrar los niveles. La
pregunta N° 1 pertenece al nivel 1 de Prosa. En ésta se pide determinar €l
maximo nimero de dias en que una persona puede tomar un medicamento.
Larespuesta aparece literalmente en el apartado denominado “Dosis’.

En la pregunta N° 2, que corresponde a nivel 4 de documentos, se
pide describir como han variado los usos del petréleo entre los afios 70 y
89. Su lectura muestra que no es una tarea que requiera un alto grado de
estudios previos para responderla, sblo se necesita ser sistemético en la
comparacion de los dos recuadros.

4 Un individuo que obtiene 250 puntos en lectura de documentos, 1o que lo ubica en
el nivel 2, tendrd el 94% de probabilidad de leer con éxito un texto de nivel 1, el 82% del
nivel 2, el 50% del nivel 3, el 34% del nivel 4y el 3% del nivel 5.
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PREGUNTA N° 1

Pregunta lectura de prosa Nivel 1 Puntaje: 188
Determine el maximo nlimero de dias que usted puede tomar el medicamento.
MEDCO ASPIRINA 500

INDICACIONES: Dolores de cabeza, musculares, reuméticos, dentales y de oidos.
ALIVIA LASMOLESTIAS DEL RESFRIO COMUN

DOSIS: Oral, 1 6 2 tabletas cada 6 horas preferiblemente acompafiadas de alimento, por un plazo
no mayor de 7 dias. Guardar en lugar frescoy seco.

PRECAUCIONES: No usar en caso de gastritis o Ulcera péptica. No usar si se estdn tomando
drogas anticoagulantes. No usar en caso de enfermedades hepéticas o asma bronquial. Si se
consume en grandes dosis o por largos periodos puede causar dafio a los rifiones. Antes de usar
este medicamento, habiendo sarampidn o influenza, consulte con su médico acerca del sindrome
de reyes, una seria aunque poco comun enfermedad. Durante la lactancia y el embarazo debe
consultar con su médico antes de consumir este medicamento, especialmente en el Ultimo trimes-
tre. Si los sintomas persisten o en caso de una sobredosis accidental, consulte a su médico.
Mantenga lejos del alcance de los nifios.

INGREDIENTES: Cada tableta contiene
500 mg de &cido acetilsalicilico
Excipientesc.b.p. 1 tableta

Reg. N° 88246

Hecho en Canada por Sterling Products, INC
1600 Industrial Blvd., Montreal, Quebec, HSI P1

Nota: Traduccién libre del original. No contamos con la traduccién oficial de este
ejemplo.

Fuente: OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report
of the International Adult Literacy Survey (2000).

PREGUNTA N° 2

Pregunta lectura de documentos Nivel 4 Puntaje: 341
Resuma c6mo variaron los porcentajes de petréleo usados para distintos propésitos entre 1970 y
1989

1970 1989
Empresas Erppr@sas
eléctricas eléctricas . .
6.3% 4.3% Residencia
] y comercial
0,
Residencia 8,1%
y comercial
14,8%
Industrial
24,7%
Transporte Transporte
53,0% 62,9%
Industrial
25,9%

Nota: Traduccion libre del original. No contamos con la traduccién oficial de este
gemplo.

Fuente: OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report
of the International Adult Literacy Survey (2000).
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7.2. LOS CHILENOS NO COMPRENDEN BIEN LO QUE LEEN

Chile tiene un muy bajo nivel lector: més del 80% de la poblacion
entre 16 y 65 afios se ubica bajo € nivel de lectura minimo para “funcionar
en laerade lainformacién”. Este porcentaje se obtiene a incluir en un solo
grupo a aquellos que no logran alcanzar € nivel minimo (niveles 1y 2).
Esto significa que cuatro de cada cinco chilenos no cuentan con las destre-
zas minimas para afrontar situaciones cotidianas con relativa facilidad
como, por gemplo, determinar de la lectura de un manua de uso de una
bicicleta, el gjuste de laalturadel asiento.

En €l nivel 3 se ubicael 13% de la poblacion adulta. En los niveles
superiores, 4y 5, Chile logra ubicar solo a 2%. Estos dos Ultimos niveles
no requieren habilidades extraordinarias, 10s que se ubican en ellos son sélo
buenos lectores. Sorprende que nuestro pais obtenga al 2% de su poblacién

GRAFICON° 17 NIVEL DE COMPRENSION DE LECTURA POBLACION CHILENA 16-65ANOS*

Prosa Documento Cuantitativa
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* Las barras para cada prueba estan apiladas, cada seccion representa el porcentaje
de la poblacion en ese nivel, y la barra acumula el 100% de la poblacién. En vez de apilarse
desde cero hacia arriba, la linea de referencia se ha fijado entre los niveles 2 y 3. Asi, las
barras se han alineado para que las proporciones en los niveles 1y 2 se ubiquen bajo lalinea
horizontal de referencia, y los niveles 3, 4 y 5 sobre ella. Esto se hace para diferenciar
claramente a las personas que se ubican en los niveles 1y 2 que estan bagjo el nivel minimo
para desempefiarse en la era de lainformacién de aguellas en los niveles 3, 4 y 5 que alcanzan
el nivel adecuado.

Fuente: OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report
of the International Adult Literacy Survey (2000).
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GRAFICON° 18:  DISTRIBUCION DE LA POBLACION SEGUN NIVEL LECTOR DE PROSA
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Fuente: OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report
of the International Adult Literacy Survey (2000).

en ellos. Se trata de una cifra muy inferior a la esperable, ya que cerca del
11% de la poblacion chilena cuenta con educacion superior completa®.

El desempefio de Chile es alin peor cuando se exige interpretar datos
numeéricos incluidos en los textos. Casi & 60% se encuentraen €l nivel 1, 1o
gue significa, por jemplo, que 3 de cada 5 chilenos entienden con dificul-
tad laférmula para preparar una mamadera, impresa en un tarro de leche en
polvo.

7.3. CHILE OCUPA EL ULTIMO LUGAR ENTRE LOS PAISES EVALUADOS

En relacion con los otros paises participantes, Chile ocupa el Ultimo
lugar en las tres reas evaluadas. Y no s6lo se encuentra en el Gltimo lugar,
sino que ladistribucion del nivel lector en Chile esinversaalade los paises
mejor evaluados (véase Grafico N° 18).

5 Se obtiene de la encuesta CASEN 1998, y se considera a la poblacion entre 16 y 65
afios que hayan cursado estudios en establecimientos de educacion superior, tanto centros de
formacion técnica, como institutos profesionales y universidades. Si consideramos solo a
quienes cuentan con educacion universitaria completa, este porcentaje cae a 6%.
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Analizando los resultados se distinguen tres tipos de paises:

b Los que tienen un mayor porcentaje de su poblacion ubicado sobre
€l nivel lector minimo (Suecia, Noruega, Dinamarca).

i Los que tienen un porcentgje semejante de su poblacién ubicado
sobre el nivel minimo y bajo é (Inglaterra, Estados Unidos, Nueva
Zelandia).

b Los que tienen la mayor parte de su poblacién bgjo e nivel minimo

(Portugal, Polonia, Chile).

Aungue Chile comparte los Ultimos lugares con Portugal y Polonia,
los chilenos estan significativamente peor que los portugueses y polacos,
cuando se trata de tener conocimientos matematicos basi cos para compren-
der un texto.

7.4. NIVEL LECTOR SEGUN NIVEL OCUPACIONAL

Al analizar las categorias ocupacionales de mayor nivel en Chile,
[lama la atencién la baja concentracion de personas con buen nivel lector.
Menos del 10% de los profesionales y gerentes (managers) chilenos se
ubican en los niveles lectores 4 y 5, y mas del 50% estan bagjo € nivel
minimo adecuado para funcionar en la era de lainformacion (véase Cuadro
N° 12). Esta distribucion es similar, por gemplo, ala de los operadores de
méguinas y ensambladores en Alemaniay peor que la de los mismos opera-
dores de magquinas y ensambladores de los paises nordicos’.

En la mayoria de los paises evaluados existe una proporcién signifi-
cativa de personas con buena lectura (niveles 4 y 5) en todas las categorias
ocupacionales. Estas personas de alto nivel lector son capaces de entender
lo que leen, y, por lo tanto, de aprender y buscar nuevas técnicas, 0 mejo-
ras, convirtiéndose en lideres de sus pares. Con lo cual se cuenta con un
contingente en cada ocupacion que puede, con mayor probabilidad, poten-
ciar el desarrollo y lainnovacién en su area, y adoptar una posicién infor-
mada respecto a los conflictos que les atafien. En Chile, esta posibilidad se
ve fuertemente limitada ya que en la mayoria de las ocupaciones 1o que hay
€es un porcentaje insignificante de personas con capacidad |ectora el evada.
7‘5Enmrte, esta diferencia se puede comprender mejor si se considera que entre los
gerentes se incluyen a todos los administradores, tanto de las grandes empresas como de las
microempresas. Por otra parte, € nivel de produccién industrial en paises como Alemania
exige operarios de dta calificacion. Por gjemplo, la Daimler-Benz solo acepta alumnos con
buenas calificaciones escolares para su capacitacion en la empresa. Los niveles alcanzados

por los operarios de esta empresa y en Toyota son equivalentes a los de un ingeniero de
ejecucion. Véase M. S, Tucker y J. B. Codding, Standards for Our Schools (1998), p. 23.
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CUADRO N° 12: DISTRIBUCION DE LA POBLACION DE CADA GRUPO OCUPACIONAL POR
NIVEL LECTOR DE DOCUMENTOS

Pais Ocupacién Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4/5
Chile
Gerentesy profesionales 21,1 37,7 31,4 9,7
Ventas/servicio 531 34,2 11,9 0,8
Operadores de maguinalensambladores 53,6 33,5 12,6 0,3
EE. UU.
Gerentesy profesionales 51 14,9 41,0 39,1
Ventas/servicio 26,6 254 32,8 15,2
Operadores de méaguina/ensambladores 35,4 32,2 25,8 6,6
Alemania
Gerentey profesionales 15 20,0 36,4 42,1
Ventas/servicio 55 37,3 39,3 17,9
Operadores de méguina/ensambladores 11,7 48,3 32,1 7.8
Suecia
Gerentesy profesionales 1,6 13,7 38,2 46,4
Ventas/servicio 59 21,5 41,3 31,3

Operadores de méaguina/ensambladores 7,3 19,3 45,3 28,1

Fuente: OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report of
the International Adult Literacy Survey (2000).

7.5. NIVEL LECTOR Y NIVEL EDUCACIONAL

En e estudio se aprecia una relacién entre el nimero de afios de
estudios y €l nivel lector alcanzado. Aquellos que tienen educacion univer-
sitaria completa leen mejor que los que tienen solo educacion media com-
pleta, y éstos, a su vez, que los que no completaron educacion media. Sin
embargo, se observan diferencias importantes entre los paises al interior de
estos mismos grupos. Si se considera sélo aquellos que tienen educacién
media incompleta, vemos que existen diferencias considerables entre paises
respecto ala proporcion de personas capacitadas parafuncionar en laerade
lainformacion. Como se ve en e Gréfico N° 19, en lamayoria de los paises
mas de un tercio se ubica por sobre el minimo aceptable. Poloniay Portu-
gal, que comparten con Chile los Ultimos lugares, nos superan ligeramente,
ya que ubican a un poco mas del 10%, mientras que en Chile tan sdlo 4%
de los individuos que no terminaron la ensefianza media alcanzan estos
niveles.
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GRAFICON®19: PORCENTAJESDE LA POBLACION CON EDUCACION MEDIA INCOMPLETA
UBICADA EN LOSNIVELES 3,4Y 5EN LECTURA DE DOCUMENTOS
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Fuente: OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report
of the International Adult Literacy Survey (2000).

Hay cuatro factores que permitirian explicar este hecho: diferencias
en la calidad de la educacion, diferencias en e niimero de afios de escolari-
dad de la poblacién’, sociedades que exigen més o menos lectura a sus
miembros para poder desenvolverse en ella, y distintos grados de oportuni-
dades para educarse en forma continua.

El IALS entrega evidencia de que al menos uno de ellos esta inci-
diendo negativamente. La calidad de nuestra educacion media es peor que
la de los paises que obtienen mejores resultados. Esto se puede observar en
el Gréfico N° 20, que compara las poblaciones que tienen educacion media
completa. En él se aprecia una diferencia de 50 puntos en contra de Chile

7 Entre los que no terminaron ensefianza media hay diferencias importantes en el
nimero de afios que alcanzaron a cursar. Probablemente los nérdicos tienen una escolaridad
relativa mayor que la poblacion chilena
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GRAFICON®20:  NIVEL LECTOR DE PROSA SEGUN NIVEL EDUCACIONAL
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Fuente: Organization For Economic Co-Operation and Development, Statistics Ca-
nada, Literacy in the Information Age: Final Report of the International Adult Literacy
Survey (2000).

en una escala de 500. Esta diferencia de puntgje es equivaente a un nivel
de habilidad lectora®.

El Grafico N° 20 también muestra que la calidad de la educacion
superior del pais es baja. La capacidad que tienen los chilenos egresados de
la educacion superior de comprender 1o que se lee es similar a promedio
obtenido por los norteamericanos que solamente finalizaron la ensefianza
secundariay al de los suecos que tienen menos escolaridad que la ensefian-
za media completa. En Chile, las universidades e institutos de educacion
superior no desarrollan un nivel lector adecuado para funcionar en la era
del conocimiento, ni siquiera lo exigen para graduarse en ellas. Alumnos
gue no alcanzan los niveles 4y 5 obtienen, sin embargo, un titulo universi-
tario o técnico.

8 Se podria pensar que estas diferencias se pueden atribuir a su vez a diferencias en
las oportunidades de educacion continua de los paises. Sin embargo, esta hipétesis no es
viable, ya que estas discrepancias se mantienen cuando se comparan individuos jévenes
(entre 20 y 25 afios) que no se han beneficiado de la educacion continua.
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7.6. EVOLUCION DEL NIVEL LECTOR EN EL TIEMPO

Se podria argumentar que |os resultados no son un reflgjo del actual
sistema educacional, sino que més bien muestran carencias de las cohortes
més antiguas. Por consiguiente, es importante anaizar qué es lo que ha
sucedido en los Ultimos cuarenta afios en educacion, y preguntarse si son
diferentes los logros de las distintas generaciones. En € Gréfico N° 21, se
muestra como ha cambiado €l nivel lector entre las generaciones de 26 a 35
anosy las de 56-65 afios. Efectivamente, Chile ha mejorado sus puntajes en
30 puntos.

Este avance podria atribuirse mayoritariamente al aumento en la
cobertura en educacion en las Ultimas décadas, yaque s se relaciona (véase
Grafico N° 22) el nivel lector con la edad de los evaluados, comparando
individuos con e mismo nivel educacional, destaca que en Chile no hay
diferencias significativas entre las distintas cohortes de edad. Los chilenos
con educacién media completa entre 16 y 25 afios, entre 26 y 35 afios, entre
36 y 45 afios y entre 45 y 65 afios presentan précticamente el mismo
puntaje®.

La cobertura es ya una tarea casi totalmente lograda en educacion
basica, mientras que en educacion media todavia existe un porcentgje im-
portante de j6venes gque desertan. Sin embargo, seguir aumentando |os pun-
tajes solo a ampliar la cobertura tiene un limite: € puntagje de quienes
cuentan con educacion media completa. Y este puntgje es bajo, como ya se
ha sefidlado. Asi, € lograr una coberturatotal solo ayudaria en una pequefia
parte a paliar € bajo nivel lector de Chile. Resta incrementar la calidad de
la educacién, que hoy en dia es deficiente.

El pobre desempefio de la cohorte mas joven se confirma en €l
Grafico N° 23. La capacidad lectora de los jovenes egresados de educacion
media es mucho menor que la de los jovenes de todos los demas paises.
Tampoco escapa la educacion superior. Los jovenes chilenos presentan un
nivel menor, y en € mejor de los casos similar, a de quienes completaron
educacién media, e incluso comparable a de aguellos que no la completa-
ron, en Dinamarca, Suecia, Paises Bajos, Reino Unido y Australia.

En resumen, en este estudio queda en evidencia el bajo nivel lector
de nuestra poblacién. Mas grave alin, muestra que quienes debieran haber
adquirido las destrezas minimas no 1o han logrado. Asi, los egresados de

9 Sin embargo, a analizar la relacion incluyendo més variables en e andlisis, vemos
gue la edad tiene una incidencia negativa. Esto puede indicar un deterioro de las habilidades
con el transcurso del tiempo o una educacion de mejor calidad para las cohortes mas jovenes.
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GRAFICON® 21:
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GRAFICON° 22 NIVEL LECTOR DE PROSA DE LA POBLACION QUE COMPLETO
ENSENANZA SECUNDARIA POR RANGOS DE EDAD
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educacién media en Chile no alcanzan € minimo aceptable y se ubican por
debajo del logro de todos los demés paises con igua nivel de educacién.
Esta situacion no es superada en la educacion superior: 1os jovenes egresa-
dos de ella tampoco tienen buenos niveles de logro, aunque sus puntajes
son similares incluso alos de quienes no terminaron educacién media en los
paises nérdicos.

Tener una poblacién con un bajo nivel lector es relevante para €l
nivel de vida de los chilenos. Este estudio encuentra evidencia de que las
habilidades lectoras inciden en las oportunidades de empleo y de ingreso.
Las personas de bagja comprensién lectora tienen mayor probabilidad de
estar 0 mantenerse cesantes, y si estén empleadas, suelen estarlo en ocupa-
ciones de menor jerarquiay percibiendo menores ingresos. Esta evidencia
confirma que se trata de una habilidad esencial.

Esto corrobora la necesidad de contar con diagnésticos adecuados
gue nos ayuden a tomar conciencia de las carencias. S6lo asi se podran
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GRAFICON®23:  NIVEL LECTOR DE DOCUMENTOS SEGUN NIEL EDUCACIONAL DE
JOVENES ENTRE 20-25 ANOS
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disefiar medidas para paliarlas. Si € IALS ofrece participar en estos estu-
dios a menos cada cuatro afios, no habria necesidad de elaborar pruebas
propias. Bastaria con el seguimiento que se podria hacer sobre la base del
estudio internacional. En caso contrario, seria recomendable invertir en la
contratacion de un equipo externo con experiencia, como Statistics Canada,
para que nos enfrentara periodicamente con nuestra realidad.
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8. CONCLUSIONES Y PROPOSICIONES:
ESTANDARESALTOS PARA EDUCACION

Es muy distinto tener la intuicion de que la calidad de la educacién
en Chile no es buena, a contar con evidencia rotunda, proveniente de distin-
tas fuentes, sobre la precariedad de nuestros resultados. L os estudios nacio-
nales e internacionales en las diversas asignaturas y en los distintos grupos
etéreos nos muestran, consistentemente, que un grupo significativo de la
poblacién no acanza los niveles minimos de conocimientos para funcionar
e integrarse bien en la sociedad actuall. Algunos de |os puntos que sobresa-
len en cada uno de | os estudios son:

b La educacion parvularia en las éreas de pobreza no esta preparando
cognitivamente a los nifios para entrar a primero basico. Las diferen-
cias entre permanecer en €l hogar y asistir a educacion preescolar
son minimas o nulas.

b Las pruebas nacionales de evaluacion de la calidad de la educacién
muestran que cerca del 40% de los alumnos de 4° y 8° basicos y 2°
medio no acanzan el nivel mas elemental de comprension lectora.
Redaccion es una habilidad adn menos desarrollada: el 47% de los
aumnos de 2° medio no puede redactar bien una carta sencilla.

hd En historia y geografia, el 45% de los alumnos de 8° basico no
puede ubicar los continentes en un mapa; ni calcular, a pesar de
contar con lalinea del tiempo con fechas, qué periodo de la historia
es el maslargo.

hd Segun e Primer Estudio Internacional Comparativo del Laboratorio
Latinoamericano de la Calidad de la Educacion (UNESCO) queda
en evidencia que € 40% de los nifios de 3° y 4° béasico no compren-
de bien lo que leen y el 85% no puede aplicar los conceptos mate-
méticos aprendidos para resolver problemas de lavida diaria.

b SegUn los criterios establecidos por el Tercer Estudio Internacional
de Matemética y Ciencias (TIMSS), si los estudiantes de 8° basico
rindieran un examen para acreditar que han logrado los conocimien-

1 Los niveles minimos para funcionar en e mundo de hoy se han definido, en estas
pruebas, seglin paneles de expertos y de manera empirica. En el primer caso, un conjunto de
expertos hace un andlisis de los conocimientos y habilidades que se requieren parareadlizar las
tareas que la sociedad demanda, por ejemplo comprender la informacién de un diario. Tam-
bién toman en consideracion los curriculos de cada nacién, que a su vez han consultado a
especiaistas para definir lo que necesariamente se debe aprender. Una via complementaria
son los estudios empiricos en los cuales se analiza la relacion entre el dominio de contenidos
y destrezas con la probabilidad de estar empleado, de tener mejores ingresos, de colaborar
con la comunidad, etc.
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tos elementales de la ensefianza bésica, € 85% de los alumnos no
conseguiria el certificado de aprobacién en mateméticasy € 78% no
lo lograriaen ciencias.

i El TIMSS muestra que uno de cada dos alumnos de 8° basico tiene
un retraso pedagdgico de al menos cuatro afios en mateméticay un
poco menos de lamitad del total en el caso de ciencias.

i Los alumnos chilenos provenientes de hogares con altos recursos
educativos en el hogar tienen un promedio inferior a promedio ge-
neral del TIMSS. Incluso rinden similar o peor que los aumnos con
bajos recursos en e hogar de Corea, Eslovenia, Federacion Rusa,
Bélgica, Taiwéan, Malasia, Singapur y Hong Kong.

i Malasia supera a Chile por méas de 100 puntos en la prueba del
TIMSS. Hecho sorprendente, ya que es un pais “ago mas pobre que
€l nuestro, sus salas de clases tienen méas alumnos que las nuestras,
los salarios de | os profesores son levemente mas bajos que los de los
chilenos en los primeros afios laborales y no mas de un 12% més
altos después de treinta afios de profesion. Su cobertura es tanto o
més alta que la chilena’?. Se debe considerar ademas que en los
afos sesenta €l porcentgje de la poblacion sin educacion, mayor de
25 anos, llegaba al 58,5% en Malasia, mientras que en Chile alcan-
zaba al 23,5%°.

o En la prueba de aptitud académica matemética, que exige habilida-
des similares a la prueba de final de ensefianza media del TIMSS,
mas del 60% de los alumnos de la promocion que rinde la prueba no
contesta correctamente la mitad o més de la mitad de las 60 pregun-
tas planteadas. Estos niveles de logro deben sopesarse con €l hecho
de que lapruebalarinde el 31% de la cohorte de edad, el resto no se
hainscrito 0 ha desertado del sistema antes de finalizar |a ensefianza
media.

i La Prueba de Aptitud Académica (PAA) verbal revela un mangjo
pobre del lenguaje. De los alumnos recién egresados que se inscri-
ben en la prueba, un 50% no logra responder correctamente mas de
un tercio de la prueba, aun cuando €l nivel de dificultad del material
presentado se asemeja a de los textos que utilizan en los Ultimos
anos de ensefianza media.

i Segun el Estudio Internacional de Nivel Lector de Adultos (IALS),
el 85% de los chilenos entre 16 y 65 afios no es capaz de compren-

2 H. Beyer, “Falencias en € Desarrollo Institucional en Educacion: Reflexiones a
Proposito de los Resultados del TIMSS” (2001).

3 Datos extraidos de R. Barro y J. Lee, “International Data on Educational Attain-
ment Updates and Implications’ (2000).
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der bien lo que lee. S6lo el 15% tiene un nivel lector que le permite
responder alas exigencias de la“erade lainformacién”.

b Este estudio permite afirmar que e perfil lector de nuestros profe-
sionales y administradores no supera el de los operarios de maguinas
de Alemania.

b Chile tiene un desempefio similar al del resto de los paises de Lati-

noameérica (exceptuando a Cuba, que sobresale por su mejor rendi-
miento) y se ubica en los Ultimos lugares entre las 38 naciones
participantesen el TIMSSy las 14 del IALS.

Una lectura transversal de estos estudios nos indica que hay una
consistencia basica en los resultados. En matemaéticas, en todas las edades,
se observa que més de tres cuartas partes de la poblacién no es capaz de
utilizar la matemética para resolver problemas de la vida cotidiana. En
comprension lectora casi la mitad de la poblacion no alcanza niveles que le
permitan hacer inferencias ssmples a partir de lo leido. Pero con criterios
mas exigentes® este déficit alcanza, en la poblacion adulta, a 4 de cada 5
personas.

Los estudios internacionales nos muestran que toda nuestra pobla-
cion, incluidos los sectores de mas altos recursos, tiene un rendimiento bajo
en relacion con paises de buenos niveles educacionales. También se en-
cuentran indicios de un grupo de nifios que arrastran sus déficitsiniciales a
lo largo de la ensefianza: 1os conocimientos y destrezas que esos hifios no
desarrollaron en los primeros afios de escolaridad tampoco los adquieren
con posterioridad. Un estudio de seguimiento de los preescolares®, que
evalla alos nifios en pobreza desde kinder hasta 2° basico, muestra que, en
mateméticas, el 60% de los nifios con déficit cognitivo en kinder [o mantie-
ne en 1°y 2° basico. En e TIMSS de 8° bésico se observa alin un grupo
(52%) que no es capaz de redizar tareas de 4° bésico®. Detectar la persis-
tencia de los déficits de aprendizaje es importante porque tiene implican-
cias directas para e disefio de politicas publicas. Por jemplo, éstas pueden

4 El 1ALS elabora cinco niveles, € primero incluye a personas con habilidades de
lectura muy pobres, que son incapaces de obtener informacion literal a partir de un texto
escrito. El segundo nivel incluye a todos aquellos individuos que solo pueden leer textos
simples para obtener informacion directa, y cuyo nivel lector les impediria utilizar la lectura
como un medio para aprender en € trabajo. En Chile, sdlo un poco més del 15% supera
ambas categorias.

5 CEDEP, Evaluacion del Impacto de la Educacién Parvularia y de la Educacion
en e Primer Ciclo Basico sobre Rendimiento: Estudio Longitudinal 1994-1996 (1997).

6 La prueba del TIMSS de 8° basico no es capaz de diferenciar los grados de
conocimientos de los nifios por debajo de 4° bésico. Por lo tanto, es de suponer que entre este
52% habra un rango de dispersion que va desde niveles propios de 1° bésico hasta 3° basico.
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ir desde incentivar la formacion de profesores especialistas en lectura y
cdculo inicial hasta licitar las escuelas municipalizadas que en forma per-
sistente no logran buenos rendimientos. Por lo tanto, son necesarias investi-
gaciones que avalen o rechacen esta hipotesis. Para poder afirmarlo conclu-
yentemente se deben redlizar estudios de seguimiento de los alumnos a
través de los distintos cursos, |0 que permitiria constatar la evolucion de los
déficits.

También es importante investigar en qué medida este bagjo rendi-
miento incide en el desarrollo de habitos de trabajo. Es probable que los
bajos resultados se asocien a una falta de exigencias, la que normalmente
deriva en el desarrollo de un ritmo lento de trabajo, baja capacidad de
concentracion, cansancio excesivo ante cargas minimas, escasa constancia,
falta de rigurosidad, poca tolerancia a la frustracion, dificultad para jerar-
quizar y planificar tareas, interiorizacion de bajos esténdares.

Los indices de equidad de la educacién en Chile no se trataron
extensamente en este trabgjo. Si bien es importante distinguir las diferen-
cias de rendimiento entre niveles socioecondmicos y entre dependencias
educativas para la elaboracion de politicas focalizadas, el déficit de calidad
es tan generalizado y profundo que bien merece abordarse como un proble-
ma pais’.

8.1. LA NECESIDAD DE ESTANDARES ALTOS Y EXPLICITOS

El SIMCE (Sistema Naciona de Medicion de la Calidad de la Edu-
cacion) pone en evidencia las falencias de nuestro sistema educativo, sin
embargo sus indicadores muestran porcentgjes de insuficiencia menores
gue los encontrados en las pruebas internacionales. Probablemente esto se
debe a diferencias en los niveles de dificultad de las distintas pruebas. Esto
nos lleva directamente a problema de los estandares. ¢Queremos estanda-
res distintos de los internacionales? ¢Qué niveles de conocimientos y des-
trezas queremos que alcancen nuestros alumnos? ¢Qué consideraremos
aceptable y qué impresentable?

Por “esténdar” nos referimos a la norma, e patrén, que marca €
deber ser. Aquel punto por debajo del cual se experimenta incomodidad si
no se lo ha acanzado. En sistemas complejos como €l educaciona es
importante tener 1os estandares claros. Estos proveen de un foco comun que
canaliza las energias, lo cual impide que éstas se desvien hacia la satisfac-

7 UNICEF, Indicadores Relevantes 2000. Chile Se Construye con Todos sus Nifios
y Adolescentes (2000).



182 ESTUDIOS PUBLICOS

cion de las necesidades e inclinaciones personales de los agentes del siste-
ma. Cuando no hay metas claras, la agenda se define por los imperativos de
los participantes (politicos, colegas, alumnos, supervisores, padres, pares de
los alumnos) y los resultados del sistema responden a una suma de circuns-
tancias mas que al esfuerzo deliberado del conjunto para alcanzar una meta
comun®. Los estandares orientan a los individuos hacia los fines para los
cuaes e sistemafueingtituido.

Por otra parte, cuando lo que se quiere lograr estd bien definido y es
lo suficientemente concreto, se puede exigir cuentas a los responsables. Las
instituciones eficientes tienen instituidos sistemas para poner en evidencia
el grado de cumplimiento de sus metas 'y definen consecuencias en torno a
ello®.

Estudios sobre sistemas educativos exitosos, en los cuales es rutina-
rio alcanzar atos niveles de logro con alumnos de habilidades comunes,
muestran estandares de rendimiento académico tan altos como los mejores
del mundo, parejos paratodos los individuos y tan claramente descritos que
virtualmente todos los alumnos saben qué se espera de elos. A la vez,
cuentan con evaluaciones externas que calzan con estos estdndares. Los
paises y colegios con sistemas educativos exitosos tienen también una
clara orientacion hacia los resultados y la determinacion de llevar a todos
los alumnos hacia altos niveles de logro sin escatimar esfuerzos para lo-
grarlot®.

Por otra parte, hay evidencia de que los alumnos se benefician a
asistir a cursos con estandares atos: las ganancias en aprendizaje son ma-
yores cuando los estudiantes toman cursos més exigentes, aun cuando se
comparen alumnos de habilidad y nivel socioeconémico similaresy cuyos
profesores tengan las mismas calificaciones!.

En Chile no esta explicitamente definido 1o que se espera y los
esténdares implicitos tienden a ser bajos. El curriculo debiera ser uno de los
instrumentos principales parafijar el nivel por alcanzar en cada curso, pero
en nuestro pais éste es percibido como una declaracién de intenciones méas
gue un requisito que debe ser exigido. Ello ocurre, en parte, porque el nivel
de logro no esta bien definido, y en parte porque nadie enfrenta consecuen-

8Véase S. Q. Wilson, “ Defining Tasks: Situational Imperatives’ (1989).

9 R. Cyert, The Economic Theory of Organization of the Firm (1988), citado en
E. A. Hanushek (ed.). The Role of Incentives: Improving America’s Schools (1996), p. 234.

10 véase M. S. Tucker y J. B. Codding, Standards for Our Schools: How to Set
Them, Measure Them and Reach Them (1998).

11, Bishop, “The Impact of Curriculum-Based External Examinations on School
Priorities and Student Learning” (1996).
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cias cuando no se cumplen las metas!?. El SIMCE tampoco establece una
norma porqgue utiliza una escala relativa. En futuras eval uaciones se preten-
de fijar la escala, pero aln no es un hecho bien definido. Las pruebas de
ingreso a la universidad también son relativas y aunque no lo fueran, tam-
poco constituirian un estéandar nacional, ya que afectan a una proporcién
muy pequefia de la poblacion: arededor del 30% de los alumnos de cada
generacion larinde y una proporcion alin mas pequefia tiene un afan com-
petitivo real’s,

Entre los paises europeos y asiaticos con buen nivel educacional la
norma mas que la excepcion es contar con estandares explicitos y atos
definidos por los exdmenes nacionales de finales de ciclo. Estados Unidos
tenia una tradicion de libertad curricular y, ante el mal rendimiento exhibi-
do por sus alumnos, se encuentra actualmente en proceso de implementar
una educacién basada en estandares. Es asi como en 1994 el gobierno se
propuso estar entre los primeros en las pruebas de rendimiento internacio-
nales en ciencias y mateméticas e invertir todos los esfuerzos para lograrlo.
Ademas definié que los alumnos de 4°, 8° y 12° terminarian sus cursos
habiendo demostrado competencia en los ramos especificos. Hubo un
acuerdo bipartidario en el Senado sobre la importancia de contar con obje-
tivos claros para poder definir claramente las politicas educacionales de la
nacién y consenso acerca de que €l rendimiento de los alumnos es un
problema naciona que requiere atencion seria**. También hubo respuestas
de parte de cada uno de los Estados: cuarenta y nueve estados optaron por
definir sus propios esténdares, disefiar sistemas de evaluacion acordes a
ellos y exigir cuentas en base a los resultados. Diecisiete estados cuentan
con estandares claros, evaluaciones y politicas de promocién o graduacion
asociadas a éstos’®.

En Chile, todavia no nos convencemos de que podemos aspirar a
una educacién de calidad. Adn nos pensamos como pais subdesarrollado,

12 Definir un curriculo que no conlleva sanciones para los alumnos que no lo
dominan es muy distinto a ejercicio de elaborar un listado de criterios de logro destinado ala
elaboracién de pruebas que tendrén consecuencias para los alumnos. Este dltimo gercicio
obliga a ser més selectivo y concreto.

13 Una proporcion importante se somete a la prueba de aptitud académica como un
trémite porque numerosos ingtitutos y trabajos exigen prueba de aptitud rendida, sin conside-
raciones de puntagje.

14 EE. UU. definié en 1994 los objetivos de educacion para € afio 2000; entre ellos
encontramos: los niveles de graduacion de ensefianza secundaria se elevaran a 90% de la
poblacién; los alumnos de 4°, 8° y 12° terminaran sus cursos habiendo demostrado competen-
cia en los ramos especificos; los alumnos de EE. UU. seran los primeros del mundo en las
pruebas de rendimiento en ciencias y matemética. Véase E. A. Hanushek, “Outcomes. Cost,
and Incentives in Schools’ (1996), p. 46.

15 Véase J. R. Betts y R. M. Costrell, “Incentives and Equity under Standards-Based
Reform” (2001).
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cuyas metas son aumentar cobertura, disminuir desercién y lograr alfabeti-
zacion. Compararse con los paises desarrollados es considerado
por muchos como impropio y seria suficiente posicionarse entre los prime-
ros en Latinoamérica®.

Los padres aspiran a una buena educacion para sus hijos, de hecho
el 70% espera que los establecimientos educacionales preparen a sus hijos
para estudios universitarios’. Pero es dificil que esto se traduzca en estan-
dares atos, ya que lo més probable es que no sepan en detalle cuadles son
las exigencias escolares especificas que ello implica, dado que la mayoria
de la pablacién no tiene la experiencia de haber accedido ala universidad y
el sistema no entrega informacién que permita identificar la brecha entre el
nivel educacional que reciben sus hijosy el que se requiere para ingresar a
la educacién superior.

A su vez, gran parte de los profesores tiene historias de escolaridad
lejanas a la excelencia académical®, por lo tanto, es posible que sus estan-
dares implicitos se gjusten a lo que se les exigio en su vida escolar. De
hecho, sus apreciaciones sobre la calidad de la educacion en Chiletienden a
ser més complacientes que |o que corresponderia dada la realidad educacio-
nal del pais. En la encuesta realizada por el CIDE en noviembre del 2000,
el 38% de los profesores califica nuestra educacion de buena o muy buena,
el 48% deregular y sblo el 13% de mala o muy mala. La apreciacién de los
directores no difiere mucho de la de los profesores: el 32% la considera
buena o muy buena, € 62% regular y el 6% maa o muy mala. Estas
percepciones contrastan, por gemplo, con los resultados del SIMCE de 4°
basico de 1999, en e cua e 32% de los alumnos de ese curso no ha

16 por gemplo, e Colegio de Profesores no aprobd la iniciativa del Ministerio de
Educacion de participar en la prueba internacional PISA “por considerar que Chile no esta
preparado para medirse con naciones desarrolladas, mientras no se solucionen las situaciones
laborales y salariales de los 140 mil maestros’, El Mercurio A12, miércoles 22 de agosto
2001. La siguiente entrevista a una directora de una escuela basica municipalizada de Lo
Espgjo es una evidencia anecddtica de los bajos estandares: “La poblacion escolar nuestra es
una poblacion escolar muy pobre, muy modesta, estrato social muy bajo, con muchas limita-
ciones, yo creo que tiene muchas fortalezas, pero también tiene muchas debilidades, tiene
muchas amenazas, aqui es un sector rodeado de drogas, entonces el hecho de que € nifio
venga a la escuela, primero, jque venga ala escuelal, es un logro; en segundo lugar que tenga
logros, que pase metas, que llegue a sus metas, ese es otro logro; que se interese por conocer,
por aprender cosas, ése es otro logro; y nuestra tarea se siente satisfecha cuando el nifio ya, de
octavo afio, puede egresar, en fin, ese es el cuento”. En MINEDUC, “Aprender Jugando:
Utilizacion de Juegos Personales en el Proceso Educativo” (2001).

17 Datos obtenidos en CIDE, |1 Encuesta Nacional a los Actores del Sstema Educa-
tivo 2000 (2001).

18 véase C. Le Foulon, “Remuneraciones de los Profesores: Antecedentes para la
Discusion” (2000). De un conjunto de carreras universitarias seleccionadas, los puntajes de
corte de las carreras de pedagogia se encuentran en el grupo de puntajes més bajos.
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logrado alin las destrezas esperadas para 2° bésico, € 31% se encuentra en
el nivel de 3° basico, 25% domina en forma incipiente los contenidos
propios del curso evaluado y sélo 11% los maneja adecuadamente.

La fata de claridad con respecto a lo que esperamos de nuestra
educacion quedd en evidencia en las encontradas reacciones frente a los
resultados de las pruebas internacionales. por una parte sorpresa, por otra
incredulidad y una cierta tendenciaa minimizar sus resultados con justifica-
ciones de diverso tipo.

La articulacion y validacion de estandares més altos y explicitos
aparece entonces como una necesidad. Al parecer, una de las vias para
lograrlo es imponer curriculos con objetivos de logro concretos acompafia-
dos de pruebas de evaluacion externas referidas a criterios que impliquen
costos para los alumnos. Segln los andlisis comparados de politicas educa
cionales, los paises que siguen esta linea alcanzan mejores niveles de rendi-
miento!®,

Para definir nuestros estandares podriamos considerar los niveles de
logro internacionales. Esto implica identificar los paises mejor evaluados
gue puedan servir de referencia (benchmark). Singapur ha utilizado con
éxito esta manera de proceder. Aun cuando se encuentra en € primer lugar
en los rankings internacional es de educacion, sus autoridades educacionales
identifican establecimientos extranjeros que han al canzado niveles de exce-
lencia superiores a los de ellos. Ademés, establecen convenios con estas
instituciones para que los evalGen externamente, de modo que asi mantie-
nen sus estandares altosy libres de presiones internas para bajarlos. Un pais
con el cual nos podriamos comparar es Malasia. Como vimos anteriormen-
te, éstetiene un nivel de desarrollo similar al nuestro pero con rendimientos
Mmuy Superiores.

Una opcién complementaria seria definir nuestros estéandares de
acuerdo a lo que internacionalmente se considera apropiado dominar en

19 L os paises que siguen este camino no son excepciones, de los 38 que rindieron €
TIMSS en 1995, 21 sistemas educacionales nacionales tienen este tipo de evaluaciones en
mateméticas y ciencias, entre ellos: Bulgaria, Dinamarca, Hong Kong, Irén, Israel, Paises
Bajos, Nueva Zelandia, Rusia, Singapur, Tailandia, y cuatro lo tienen en una de las dos
materias. Por otra parte, en Estados Unidos, 49 estados tienen estandares académicos en a
menos una materia, 50 evallan el aprendizaje de los alumnos, 27 exigen cuentas a las
escuelas por sus resultados y 18 requieren que los alumnos aprueben una prueba para obtener
el diploma de graduacion. Para un andlisis empirico y tedrico del tema, véanse J. Bishop,
“The Effect of National Standards and Curriculum-Based Exams on Achievement” (1997);
www.edwork.org. “Seeking Stability For Standards-Based Education” (2001), pp. 8-9; L.
Woessman, “Schooling, Resources, Educational Institutions, and Student Performance: The
International Evidence” (2000).
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cadaciclo. El TIMSS, e NAEP, el IALSy & PISAZ? son todas pruebas de
buen nivel que han realizado un gran esfuerzo para distinguir cuales son los
grados de conocimiento y destrezas minimos, adecuados y avanzados en
cada ciclo. Para esto estudiaron los curriculos de los distintos paises, con-
sultaron expertos y analizaron los rendimientos tipo de la poblacion.

Otro camino es definir 1o que se quiere lograr ala salida ddl sistema
escolar y desde este punto de partida fijar las metas para cada etapa. Es
decir, los estdndares de cada afio estardn determinados por las conductas de
sdida de los exdmenes finales. Este es el estilo adoptado por los paises
asidticos exitosos y por € estado de Texas. Dado que € conocimiento se
construye sobre los aprendizajes anteriores, consideran que solo es posible
llegar alas exigentes metas propuestas para €l final de la educacion media
si en cada curso se cumple con la proporcién de conocimientos que les
corresponden. El curriculo exige estudiar los contenidos una solavez y las
etapas siguientes suponen esos conocimientos y destrezas. Estos paises no
permiten que los nifios sean promovidos sin lograr los conocimientos re-
queridos en cada curso y para monitorear este proceso |os nifios son evalua-
dos por examenes externos en cada nivel. El TIMSS muestra que estos
paises logran los primeros puestos gracias a que |os nifios tienen un avance
sostenido y constante a través de los afios.

Cualquiera de los métodos anteriores debe considerar laimportancia
de generar un debate publico previo a la fijacion de los estandares. Es
necesario llegar a un consenso que los valide, ya que si o se legitiman, €l
riesgo de que sean boicoteados es ato. Es probable que el debate que
apenas se produjo con laimplementacion del nuevo curriculo surja con mas
fuerza y de manera esponténea si se anuncia la posibilidad de imponer
costos asociados al incumplimiento de las metas propuestas. L os objetivos
dejaran de ser indiferentes porque ya no se podran eludir tan facilmente.

Es esperable que la aplicacion de evaluaciones externas, que impli-
can costos para los establecimientos y los alumnos, produzcan fuertes con-
troversias sobre |os contenidos evaluados. Examenes libres de controversias
son tan quiméricos como una educacion libre de orientacion valorica. Por
lo tanto, si resultara imposible llegar a consenso, existen otras alternativas
para promover estéandares altos.

2 M. Martin, I. Mullis, E. Gonzalez et al. (eds), TIMSS 1999. International Science
Report (2000); M. Martin, I. Mullis, E. Gonzalez et al. (eds). “ TIMSS 1999. International
Mathematics Report” (2000); U.S. Department of Education, The NAEP Guide (1999);
OECD y Statistics Canada, Literacy in the Information Age: Final Report of the Internatio-
nal Adult Literacy (2000); OECD, Measurement Sudent Knowledge and Skills: The PISA
2000 Assessment of Reading, Mathematics and Scientific Literacy (2000).
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Una opcion es la posibilidad de seleccionar libremente el tipo de
examen Y la instancia evaluadora. Para que esta aternativa contribuya a
mejoramiento de la educacion y no se preste a corrupciones, debe contar
€on un mecanismo que prestigie las pruebas més exigentes y descarte ague-
[las que no lo son. La via por la cua se logra esto es entregando amplia
informacién a los usuarios sobre la calidad de las evaluaciones y datos
sobre los logros postescolares de aquellos que han aprobado |os diferentes
tipos de examenes. Los padres debieran exigir y escoger 10s colegios que se
rigen por exdmenes de mas prestigio porque éstos entregan informacion
confiable acerca de la educacion que reciben sus hijos?. Esta aternativa es
atractiva, porque respeta la libertad de ensefianza consagrada en la Consti-
tucién y reconoce el derecho de los padres a elegir la educacion que quie-
ren para sus hijos.

Un camino intermedio es liberar las opciones sélo para aquellos
establecimientos que han pasado una valla de excelencia. Estos podrian
escoger planes propios y evaluaciones externas de prestigio. Esta posibili-
dad actuaria ademas como un incentivo para que las escuelas mejoren su
rendimiento.

Dadas las amplias consecuencias que generaria cualquiera de estas
aternativas, antes de emprender alguna de ellas es necesario estudiar €l
tema con detenimiento, recogiendo primero la vasta experiencia internacio-
nal que existe a respecto.

Por Gltimo, es necesario mencionar € rol que tiene lainformacién en
€l proceso de elevar los estédndares. Si se comparan las encuestas aplicadas
alos actores del sistema educativo por €l CIDE en €l afio 1999y a fina del
2000, se observa que la calificacion asignada a la calidad de la educacion
en Chile bajé en ese periodo. Se puede pensar que en este cambio de
opinién influyé la difusién de los mediocres resultados obtenidos por Chile
en el SIMCE y en las pruebas internacionales (ver Cuadro N° 13.)

En este sentido, €l rol que juegan los lideres de opinién también es
importante. En los afios 90, en Estados Unidos, Albert Shanker, presidente
de la federacién americana de profesores, jugo un rol central en la creacion
de un sentido de urgencia frente a problema de la educacion. En su colum-
na dominical del The New York Times insistia en que “nuestro sistema es
devastadoramente mal o para todos |os jovenes. No estamos produciendo un
grupo superior que esté a la altura de las otras naciones industrializadas, y

21 S esta alternativa va acompaiiada de acreditacion de los alumnos, la evaluacion
debe consignar mltiples oportunidades para aprobarlas y entregar certificados diferenciados
para distintos niveles de logro. Si no se toman estas medidas, las motivaciones para que
surjan y se €lijan instituciones examinadoras poco exigentes seran muy altos.
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CUADRO N° 13: EVALUACION DE LA CALIDAD DE LA EDUCACION
(PORCENTAJE EN CADA CATEGORIA POR ANO)

Muy buena o buena Regular Mala o muy mala
1999 2000 1999 2000 1999 2000
Directores 46,4 36,1 49,7 62,7 39 57
Profesores 37,2 38,3 54,0 48,4 8,8 13,2
Apoderados 48,8 40,0 42,5 50,1 8,7 9,9
Alumnos 35,3 31,9 53,7 53,9 11,0 14,2

Fuente: CIDE, Il Encuesta Nacional a los Actores del Sistema Educativo 2000
(2001).

nuestro grupo base esta en condiciones terribles. Estamos lisiando a nues-
tros jovenes porque les estamos enviando el mensaje equivocado. El men-
sgje equivocado es entregar un diploma por el sdlo hecho de quedarse en el
colegio e tiempo suficiente” 2,

Se debe llegar a convencimiento de que Chile no tiene problemas
estructurales que le impidan aspirar a estandares més atos. En lo econémi-
co se haido demostrando que no existia una inferioridad econémica propia
de la nacién, solo unainstitucionalidad que no promovia el buen desempe-
fio. En educacion probablemente sucede lo mismo; por una parte, lo més
seguro es que el problema no esté centrado en las habilidades innatas de
nuestra poblacion, como lo demuestran los antecedentes recogidos en €l
estudio sobre los preescolares?®, sino més bien en factores institucionales
como los identificados en las investigaciones de Beyer (2001), Wéessman
(2000) y Hanushek (1996)%*. En estos articulos queda en evidencia la im-
portancia de contar con metas concretas y atas en concordancia con un
sistema que exija cuentas alas escuelas y las presione para hacerlo bien. En
Chile, en el disefio del sistema educacional esta incorporado un mecanismo
de presion. La competencia por captar alumnos o, al menos, a no perderlos
empuja alas escuelas a elevar o mantener el nivel de calidad?. Sin embar-

22 v éase D. Ravitch, “In Search of Standards’ (2000), p. 431.

23 \/ éase seccion 1 de este mismo documento.

2 Véanse H. Beyer, “Falencias en e Desarrollo Ingtitucional en Educacion: Re-
flexiones a Propodsito de los Resultados del TIMSS’ (2001); L. Wdessman, “Schooling,
Resources, Educational Institutions, and Student Performance: The International Evidence’
(2000), y E. Hanushek, “Outcomes, Costs, and Incentives in Schools’ (1996).

2 Para una descripcion del sistema véase O. Larrafiaga, “Descentralizacion de la
Educacién en Chile: una Evaluacién Econdmica’ (1995). Para una revision de los efectos del
sistema de voucher, véanse A. Mizalay P. Romaguera, “Desempefio Escolar y Eleccion de
Colegios: la Experiencia Chile” (1998); C. Aedo y C. Sapdlli, “El Sistema de Vouchers en
Educacion: Una Revision de la Teoriay Evidencia Empirica para Chile” (2001).
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go, las posibilidades de competencia se ven limitadas y existen ciertas
condiciones, especialmente para los establ ecimientos municipales, que ate-
ndan los incentivos generados por el sistema de pago por asistencia. Asi,
parece necesario disefiar medidas que lo fortalezcan y que lo complemen-
ten. Por g emplo: flexibilizar la legislacion vigente para que permita condi-
cionar el cargo tanto del director de educacién municipal como €l de los
directores de las escuelas a mejoramiento de los indicadores de calidad;
establecer en lalegislacion la posibilidad de ofrecer en comodato los cole-
gios municipalizados que persistentemente muestren mal os resultados ains-
tituciones que tengan trayectoria de eficiencia, sobre la base de un compro-
miso de mejoramiento; crear un fondo a cual puedan postular las escuelas
con malos resultados, para contratar servicios de asesoria a instituciones
con trayectoria educacional exitosa. Lo fundamental es que aquellas escue-
las que sisteméticamente 1o hacen mal no queden en laimpunidad?.

Todos estos cambios serén abordables si la opinidn publica los apo-
yay s hay voluntad politica para emprenderlos. El primer paso es recono-
cer que hay unarealidad urgente que modificar.

8.2. CONSIDERACIONES SOBRE LOS SISTEMAS DE EVALUACION

En el mejoramiento de la calidad de la educacién, las evaluaciones
estén jugando un rol central. Sin embargo, si estan mal disefiadas pueden
incidir negativamente. La diferencia esté en los detalles. Aunque es virtual-
mente imposible llegar a un sistema perfecto, las ventajas de evaluar supe-
ran ampliamente alas desventajas asociadas.

No esla ocasion de hacer un andlisis acabado del tema, sdlo formu-
laremos algunas inquietudes que surgieron en la revisién del conjunto de
evaluaciones tratadas en este trabajo. Estas debieran ser abordadas en futu-
ras investigaciones.

1 Queda en evidencia la necesidad de contar con evaluaciones que
permitan hacer seguimientos de los avances en €l tiempo. Como ya
se menciond, esto es esencial para la definicién de las politicas
publicas, solo asi se podra concluir si se esta en la direccién correcta
y determinar el efecto de programas especificos.

2. Resalta la importancia de elaborar una politica estable de participa
cion en evaluaciones internacionales, las cuales cuentan con claras

26 No es el objetivo de este trabajo proponer medidas para perfeccionar la institucio-
nalidad. Para un andlisis acabado, véase L. Fontaine y B. Eyzaguirre, “Una Estructura que
Presione alas Escuelas a Hacerlo Bien” (2001).
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ventgjas, ya que son de muy alto nivel técnico, no estén sujetas a
presiones internas que las hagan bajar sus estandares, presentan un
nivel de exigencia a la altura de los paises a los cuales aspiramos
parecernos y nos permiten participar en la discusion de los paises
desarrollados respecto ala educacion.

Se requiere contar con una mayor transparencia en los aspectos téc-
nicos de las evaluaciones nacionales. Las especificaciones técnicas
de las pruebas deben ser explicitadas y puestas a disposicion del
publico para su libre discusion. También surge una necesidad de
mayor transparencia y difusion de los diagndsticos realizados con
fondos publicos y de las paliticas que se van a seguir en evaluacion.
Fortal ecer las estrategias de difusion de resultados. Contamos con un
sistema naciona de evaluacién (SIMCE) que cumple con la impor-
tante funcion de “rankear” alos colegios?’. Esto es posible gracias a
gue nuestro sistema es de caracter censal. Sin embargo, es indispen-
sable mejorar la entrega de resultados. Por una parte, asegurar que
todos los padres tengan acceso a los resultados y, por otra, que les
sean comprensiblesy Utiles paralatoma de decisiones. Los apodera-
dos no se inquietaran por la educacion de sus hijos mientras no
puedan sopesar € grado de efectividad del establecimiento que €li-
gieron. Si los padres cuentan con estainformacion, €l sistema educa
cional actual tendra posibilidades de mejorar, ya que operaria €l
Unico mecanismo de presién que tiene incorporado €l sistema. Las
escuelas solo se movilizaran si los padres eligen a aquellas que lo
estan haciendo bien y se retiran de aquellas que son ineficientes.
Contar con un sistema de evaluacion que contenga buena informa-
cién es un primer paso, €l siguiente es invertir en la elaboracion de
estos resultados y en la difusién de los mismos. Hay ejemplos de
experiencias exitosas en |as cuales nos podemos apoyar?.

Impulsar y reconocer e esfuerzo de las escuelas. Las evaluaciones
permiten exigirles cuentas a los establecimientos. Ya se mencioné
que en e sistema actual los padres son los primeros que deben
actuar sobre la base de esta informacion. Ademés, se ha instaurado

27 El mejoramiento de la calidad de la educacion en Chile descansa en la compe-

tencia por los alumnos entre escuelas. El ranking permite a los padres elegir aquellas
escuelas que lo hacen mejor y sancionar a las deficientes con el retiro o no matriculacion de
sus hijos.

2 pPara un gjemplo, véase e sistema de Texas en: Texas Education Agency, Interpre-

ting Assessment Reports: Texas Student Assessment Program (2000); Texas Education Agen-

cy,

Accountability Manual. The 2000 Accountability Rating System for Texas Public

Schools and Schools Districts (2000), y Texas Education Agency, Shapshot '99. 1998-99
School District Profiles (2000).
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un mecanismo para premiar a las escuelas que se desempefian bien,
el Sistema Nacional de Evaluacion de Desempefio (SNED). Este
entrega dinero a los profesores de las escuelas que han aumentado
sus puntajes en € SIMCE y que ademas exhiben buenos indices en
otras areas. Sin embargo, las consecuencias que enfrentan los esta-
blecimientos son alin débiles. Si los padres y el publico estuvieran
adecuadamente informados y actuaran en consecuencia, mantenien-
do el SNED, aln se podria pensar en mecanismos complementarios
para aguellos casos que persisten en un mal desempefio. Laliteratura
revisada muestra que hay diversos mecanismos que deben estudiar-
se. Uno de ellos, propuesto por H. Beyer (2001) para las escuelas
municipalizadas que se encuentran en el tercio inferior de rendi-
miento, consiste en que “el personal directivo y los profesores per-
derian algunos de los privilegios que les confiere el Estatuto Docen-
te, especialmente aquellos que se refieren alainamovilidad. En este
esguema el Estatuto es un ‘beneficio’ que se mantendria solo si los
resultados de la escuela son positivos. En caso contrario, se perde-
rian en favor de los padres, de los nifios y |as nifias que asisten a esas
escuelas’?. Otra alternativa es la posibilidad de licitar la administra-
cion de la escuela mediante la aprobacion de los padres. Otras op-
ciones que estan operando en EE. UU. son entregar un bono extra a
los alumnos de escuelas publicas de bajo rendimiento para que se
trasladen a escuelas que exigen un pago y que son de buen rendi-
miento o la obligacion de someterse a una asesoria externa debida-
mente auditada. Lo importante seria probar a pequefia escala estas
aternativas y ver su viabilidad y los méritos de cada una. Lo esen-
cia es que la escuela enfrente consecuencias ya sea positivas o
negativas, seglin sea su desempefio.

6. Validar la comparacion entre escuelas. El rendimiento en las prue-
bas de evaluacion no sélo responde a los esfuerzos de las escuelas
sino que también se explica por € nivel de recursos econémicos que
maneja cada escuela y por las caracteristicas de los alumnos, en
especial su medio socioeconémico y su capacidad intelectual. Por
tanto, no parece justo comparar en los mismos términos a estableci-
mientos que compiten bajo condiciones diferentes. Este hecho tiene
dos peligros, €l primero es que sea muy dificil validar un sistema de
rendicion de cuentas porque los que se sienten evaluados lo perciben
como injusto. El segundo problema es que puede llevar a la expan-

2 H. Beyer, “Faencias en € Desarrollo Ingtitucional en Educacion: Reflexiones a
Propdsito de los Resultados del TIMSS” (2001), p. 31.



192

ESTUDIOS PUBLICOS

sién de programas que no funcionan (tienen buenos resultados por
caracteristicas gjenas a quehacer pedagdgico) y a cierre de otros
gue son verdaderamente efectivos. Para solucionar estos problemas
se han ideado los sistemas de medicion del valor agregado®. Sin
embargo, éstos también tienen inconvenientes. Uno de ellos es que
d sistema de evaluacién se hace més complejo, 1o que redunda en
un menor grado de comprension del mismo por parte del piblico. En
segundo lugar, puede llegar ainstitucionalizar las bajas expectativas
paralos pobres, las minorias y los alumnos con problemas de apren-
dizaje. Para solucionar esta disyuntiva, hay que explorar nuevas al-
ternativas. Una posibilidad es la instauracion de un bono diferencia-
do para aguellas escuelas que atienden alumnos con mayores
dificultades, con e fin de validar el sometimiento de todos a un
mismo pardmetro de evaluacion.

Impulsar y reconocer € esfuerzo de los alumnos. Nuestras pruebas
de evaluacion externa no entregan informacion por alumno, con la
excepcion de la prueba de admision a la educacion superior (PAA).
Tampoco implican costos para ellos. Por lo tanto, los estudiantes se
miden so6lo en relacion con sus comparieros, lo cua genera el incen-
tivo para ponerse tacitamente de acuerdo a esforzarse poco. Esto
obliga a profesor a bajar € estandar, ya que no puede reprobar ala
mayoria de los alumnos. L os estudios muestran que pruebas externas
con costos para los alumnos tienen beneficios en cuanto cambian los
incentivos que ellos enfrentan y tienen una incidencia positiva en el
desempefio®. En la implementacion de un sistema de este tipo hay
gue minimizar los riesgos con un disefio cuidadoso. Entre los mas
importantes esta el aumento de la repitenciay la desercién, la posi-
ble restriccion a la libertad de ensefianza y efectos no deseados,
como el reducir la ensefianza solo alo que se evalUa.

Establecer pruebas que diferencien en varias categorias de logro, ya
gue si éstas implican costos para los alumnos, la existencia de una
sola categoria (aprobado/reprobado) puede inducir a bajar los estan-
dares. S se establecen estédndares altos, con e actua nivel de cali-
dad de la educacion un gran porcentgje de los aumnos no seria
capaz de aprobar, lo cual haria politicamente inviable las evaluacio-

30 E| valor agregado significa medir el impacto que tienen € quehacer pedagogico

de la escuela en forma independiente del tipo de alumnos que atiende y del monto de recursos
gque maneja.

31 Véanse J. Bishop, “The Impact of Curriculum-Based External Examinations on

School Priorities and Student Learning” (1996); J. Bishop, “The Effect of National Standards
and Curriculum-Based Exams on Achievement” (1997), y J. R. Betts y R. M. Costrell,
“Incentives and Equity under Standards-Based Reform” (2001).
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10.

nes. Por otra parte, la existencia de una sola categoria de logro no
incentiva el esfuerzo de los aumnos, ya que no premiaalos que van
mas alla del nivel minimo requerido para aprobar. Para evitar un ato
porcentaje de reprobacion, mantener estandares altos y premiar el
esfuerzo de los alumnos, se puede establecer un sistema de catego-
rias diferenciadas de logro, con niveles que vayan desde deficiente
hasta excelente, pasando por basico, satisfactorio y meritorio. Otra
opcion es implementar un sistema flexible, en que se permita volver
adar varias veces la prueba si se fracasa, con un limite de repeticio-
nes. Estos exdamenes se podrian rendir aun cuando no se esté en €l
curso en que habitualmente se evalla. Existe amplia evidenciainter-
nacional respecto de ambas opciones, las que se deben estudiar a
fondo parainstaurar un sistema similar en Chile, analizando las ven-
tajasy desventgjas de cada una. Se debe tener presente, sin embargo,
gue cualquiera sea el sistema elegido, es importante que las pruebas
se vayan aplicando progresivamente.

Controlar la distorsion de los resultados por el potencial problema
de inflacién de puntgjes. La inflacion de resultados consiste en un
aumento de los puntajes que no estd acompafiado de incrementos
similares en el aprendizgje. Esto puede generarse por €l hecho de
gue en la actualidad se considera pedagdgicamente recomendable
dar a conocer los items de las prueba para que la poblacion sepa con
claridad qué se espera de ellay entienda a qué se refieren los resul-
tados. En consecuencia, es més fécil que se proceda a un adiestra
miento en el tipo de preguntas especificas en desmedro del dominio
general. Por otra parte, también se puede generar inflacion cuando
los costos asociados a las evaluaciones son altos. En estos casos hay
grandes incentivos para hacer trampas que distorsionan |os puntajes.
L as pruebas internacionales periddicas o las eval uaciones muestrales
independientes y paralelas a las pruebas centralizadas son mecanis-
mos que se deben explorar para minimizar este problema.

Controlar los incentivos que tiene € Estado para bajar los estanda-
res de las evaluaciones. Para verificar e cumplimiento de los objeti-
vos del curriculo nacional se pueden elaborar eval uaciones con nive-
les de dificultad muy distintos®2. El Estado, al tomar parte activa en
la administracion de la educacién y al mismo tiempo ser juez, en-
frenta un conflicto de intereses. Por lo tanto, estara tentado a bajar
los estandares y a minimizar los malos desempefios en lainterpreta-
cion de los resultados. Es primordial, entonces, estudiar laforma de
asegurar lanecesariaindependencia.

32 v éase Debra Viadera, “How High the Bar” (2001).
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11.  Moadificar € disefio de las pruebas y la elaboracion de la informa
cion que éstas entregan, de modo que 10s equipos pedagdgicos de las
escuelas tengan acceso a diagnosticos més detallados. Si las pruebas
no distinguen subéreas y agregan gruesamente los resultados, las
escuelas no podran utilizar dicha informacion para planificar mejo-
ras especificas y no tendran la oportunidad para monitorearlos. Por
giemplo, en lengugje, es més Util tener subpruebas independientes:
de redaccion, de lectura, de literaturay de aspectos normativos de la
lengua. Cada una con niveles de dificultad graduados. Esto facilita-
riala evaluacion de pequefios avances y definirialas submetas nece-
sarias para alcanzar los objetivos terminales. Esto es plenamente
compatible con la elaboracion de pruebas de criterio, en las cuales
se establecen niveles de desempefio que deben ser alcanzados por
los alumnos. Se debiera estudiar iniciativas complementarias que
faciliten el acceso a pruebas de diagndstico que puedan ser adminis-
tradas por los propios establecimientos. Para esto se podria pensar
en un banco de pruebas, € que ademés de ser proveedor de éstas,
procesase los resultados y efectuase cursos de capacitacion.

Sin duda este listado no es exhaustivo. Son sdlo algunos puntos que
resaltaron al revisar los estudios tratados en este trabgjo. Los paises exito-
sos de Asia, los de Europa oriental y occidental y 50 estados de
EE. UU. tienen historias acumuladas de evaluacion de sus sistemas de incen-
tivos como también de la difusion de los resultados®. Comparar |as amplias
y diversas experiencias de evaluacion que estén operando hoy en e mundo
nos puede ayudar a generar y mejorar el debate acerca del sistema a cual
tenemos que llegar en Chile. Esta es una tarea para abordar en el futuro.

Las evaluaciones son un poderoso instrumento para mejorar la cali-
dad de la educacién. Ellas impiden que nos formemos ideas romanticas
acerca de cuanto estan aprendiendo |os nifios. Este aterrizaje, duro en nues-
tro caso, finalmente puede resultar beneficioso. Tomar conciencia de los
problemas es el primer paso para el cambio y la evaluacion continua es la
gue nos puede guiar a encontrar el camino.

Las evaluaciones internacionales nos muestran paises en los cuales
la mayoria de los alumnos logran aprender bien lo necesario para tomar
decisiones informadas, mejorar sus comunidades, comprender sus responsa
bilidades y ganarse la vida. Las investigaciones de la educacién preescolar
en Chile nos muestran, a su vez, que los nifios de este pais tienen potenciali-
dad para ello. Entonces no hay razones que estén fuera de nuestro control
que nos impidan lograr para Chile un mejor nivel de educacion.

33 Ulrich Boser, “Pressure Without Support” (2001).
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ANEXO1

VARIABLE DEPENDIENTE:

PUNTAJE SIMCE 4 BASICO 1999

LENGUAJE Y COMUNICACION Coeficiente  Error Estadistico t
estimado  estandar

Constante 2335 0,8 285,2
Educacion Bésica Madre 11 0,1 13,8
Educacion Media Madre a7 0,1 53,4
Educacion Universitaria Madre 2,7 0,1 18,2
Indice de Vulnerabilidad 4,7 0,1 57,7
Dummy Particular Subvencionado 1,7 0,3 6,1
Dummy Part Subv Financiamiento Compartido 4,5 0,3 14,9
Dummy Particular Pagado 9,9 2,6 38
Dummy Asistencia solo a Prekinder* -3,0 0,8 -3,9
Dummy Asistencia a Kinder 3,5 04 9,5
Educacion Bésica Padre 0,9 0,1 11,5
Educacion Media Padre 2,2 0,1 29,0
Educacién Universitaria Padre 2,2 0,1 21,8
Dummy Zona —4,2 0,3 -12,8

VARIABLE DEPENDIENTE:

PUNTAJE SIMCE 4 BASICO 1999

MATEMATICA Cosficiente Error Estadistico t
estimado  estandar

Constante 234,1 0,8 282,8
Educacion Bésica Madre 1,0 0,1 12,3
Educacion Media Madre 4,2 0,1 47,0
Educacion Universitaria Madre 25 0,2 16,2
Indice de Vulnerabilidad —4,1 0,1 -50,0
Dummy Part Subv Financiamiento Compartido 39 0,3 13,2
Dummy Particular Pagado 15,4 2,6 59
Dummy Asistencia sdlo a Prekinder -2,1 0,8 2,7
Dummy Asistencia a Kinder 33 0,4 8,9
Dummy Asistencia a Prekinder* 0,5 0,2 2,2
Educacion Bésica Padre 0,8 0,1 10,0
Educacion Media Padre 2,0 0,1 254
Educacion Universitaria Padre 2,1 0,1 20,3
Dummy Zona -3,7 0,3 -11,1
VARIABLE DEPENDIENTE:

PUNTAJE SIMCE 4 BASICO 1999

COMPRENSION DEL MEDIO NATURAL, Coeficiente  Error Estadistico t
SOCIAL Y CULTURAL estimado  estandar

Constante 236,9 0,8 289,1
Educacion Bésica Madre 0,9 0,1 10,9
Educacion Media Madre 4.8 0,1 54,6
Educacion Universitaria Madre 3,0 0,1 20,2
Indice de Vulnerabilidad 4,1 0,1 -51,2
Dummy Particular Subvencionado 11 0,3 3,9
Dummy Part Subv Financiamiento Compartido 4,0 0,3 134
Dummy Particular Pagado 14,1 2,6 55
Dummy Asistencia solo a Prekinder -2,6 0,8 -3,3
Dummy Asistencia a Kinder 2,6 0,4 7,1
Dummy Asistencia a Prekinder* 0,5 0,2 24
Educacion Béasica Padre 0,6 0,1 7,9
Educacion Media Padre 2,3 0,1 30,3
Educacion Universitaria Padre 2,6 0,1 24,9
Dummy Zona -5,8 0,3 -17,7

* S asistio a prekinder, ademés de haber asistido a kinder.
Fuente: Elaboracion propia
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ANEXO 2

Equivalencia entre Respuestas Correctas Netas y Puntajes Estandar

Prueba de Aptitud Matematica e Historia y Geografia de Chile

RCN PAA Historiay RCN PAA Historiay
Matematica Geografia Matemética Geografia
Formas de Chile Formas de Chile
10-20-30-40 Formas 10-20-30-40 Formas
11-21-31-41 11-21-31-41
-15 208 - 23 516 500
=14 217 - 24 524 508
-13 225 - 25 532 517
-12 233 - 26 541 526
-11 241 - 27 549 534
-10 249 - 28 557 543
-9 257 - 29 565 551
-8 265 233 30 573 560
-7 273 242 31 581 569
-6 281 250 32 589 577
-5 289 259 33 597 586
-4 298 268 34 605 594
-3 306 276 35 613 603
-2 314 285 36 622 612
-1 322 293 37 630 620
0 330 302 38 638 629
1 338 311 39 646 637
2 346 319 40 654 646
3 354 328 41 662 655
4 362 336 42 670 663
5 370 345 43 678 672
6 379 354 44 686 680
7 387 362 45 694 689
8 395 371 46 703 698
9 403 379 47 711 706
10 411 388 48 719 715
11 419 397 49 727 723
12 427 405 50 735 732
13 435 414 51 743 741
14 443 422 52 751 749
15 451 431 53 759 758
16 460 440 54 767 766
17 468 448 55 775 775
18 476 457 56 784 784
19 484 465 57 792 792
20 492 474 58 800 801
21 500 483 59 808 809
22 508 491 60 816 818

Fuente: G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avila, El Sstema de Admisién: Origenesy
Evolucién (2000).



BARBARA EYZAGUIRRE, CARMEN LE FOULON 197

Prueba de Aptitud Verbal

RCN PAA Verba PAA Verba RCN PAA Verba PAA Verba
Formas Formas Formas Formas
10-30 20-40 10-30 20-40
=15 242 30 532 539
-14 242 249 31 539 546
-13 249 255 32 546 552
-12 255 262 33 552 559
-11 262 268 34 559 565
-10 268 275 35 565 572
-9 275 282 36 572 579
-8 282 288 37 579 585
—7 288 295 38 585 592
—6 295 301 39 592 598
-5 301 308 40 598 605
-4 308 315 41 605 612
-3 315 321 42 612 618
-2 321 328 43 618 625
-1 328 334 44 625 631
0 334 341 45 631 638
1 341 348 46 638 645
2 348 354 47 645 651
3 354 361 48 651 658
4 361 367 49 658 664
5 367 374 50 664 671
6 374 381 51 671 678
7 381 387 52 678 684
8 387 394 53 684 691
9 394 400 54 691 697
10 400 407 55 697 704
11 407 414 56 704 711
12 414 420 57 711 717
13 420 427 58 717 724
14 427 433 59 724 730
15 433 440 60 730 737
16 440 447 61 737 744
17 447 453 62 744 750
18 453 460 63 750 757
19 460 466 64 757 763
20 466 473 65 763 770
21 473 480 66 770 777
22 480 486 67 77 783
23 486 493 68 783 790
24 493 499 69 790 796
25 499 506 70 796 803
26 506 513 71 803 810
27 513 519 72 810 816
28 519 526 73 816 823
29 526 532 74 823 823

Fuente: G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avila, El Sstema de Admision: Origenes y
Evolucién (2000).
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Prueba de Conocimientos Especificos

RCN Biologia Cs. Socides Fisica Matemética Quimica
-11 - 101 - - -
-10 110 106 - 150 -
-9 114 111 74 161 -
-8 125 116 100 196 153
-7 136 121 168 231 166
-6 147 126 221 267 201
-5 182 131 268 301 228
—4 217 143 309 333 260
-3 247 161 347 365 288
—2 278 180 388 397 316
-1 310 197 430 426 343
0 341 214 468 452 368
1 372 232 503 474 391
2 401 252 532 492 412
3 428 270 555 507 431
4 456 287 573 520 449
5 482 305 588 532 464
6 506 322 599 543 477
7 528 338 608 553 489
8 548 353 615 562 500
9 566 368 621 570 510
10 582 382 626 578 521
11 597 39 632 586 530
12 610 409 637 593 539
13 622 422 642 599 548
14 632 434 646 606 556
15 642 447 650 612 564
16 651 458 654 618 572
17 660 469 659 624 579
18 668 479 664 629 587
19 677 490 669 635 594
20 685 500 673 640 601
21 693 511 678 645 609
22 701 520 683 650 617
23 710 529 688 656 625
24 720 539 693 661 634
25 729 547 699 667 642
26 738 556 704 672 650
27 748 564 710 678 656
28 760 573 718 683 663
29 774 581 724 688 671
30 789 589 731 694 680
31 800 597 737 700 689
32 810 605 751 706 699
33 825 613 763 712 710
34 846 621 777 718 720
35 861 629 796 724 731
36 877 637 808 730 746
37 - 645 824 736 760
38 - 653 838 742 778
39 - 660 - 748 804
40 - 668 - 755 838
41 - 677 - 762 -
42 - 685 - 770 -
43 - 695 - 777 -
44 - 705 - 787 -
45 - 715 - 798 -
46 - 726 - 819 -
47 - 737 - 828 -
48 - 748 - 836 -
49 - 760 - 853 -
50 - 772 - 865 -
51 - 783 - - -
55 - 794 - - -
53 - 812 - - -
54 - 840 - - -
55 - 861 - - -
56 - 878 - - -

Fuente: G. Donoso, M. A. Bocchieri, E. Avila, El Sstema de Admision: Origenesy
Evolucién (2000).
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