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Introducción 
 
 
Este trabajo analiza las políticas implementadas en Chile en las últimas décadas con 
relación a la educación escolar. A partir de la lógica en que se sustentan estas políticas, sus 
resultados y sus deficiencias, planteamos lo que consideramos son los principales desafíos 
futuros en educación con el objetivo de mejorar tanto su calidad, como la equidad en el 
acceso a una buena educación.  
 
A comienzos de los años 80 el gobierno militar implementó una reforma educacional que 
estableció un cuasi mercado educativo y confió, en parte por razones ideológicas, en que las 
fuerzas del mercado por sí solas lograrían eficiencia y calidad de la educación. En su 
análisis no se consideró, o se minimizaron, las fallas de mercado propias de un sistema 
educativo, tales como asimetrías de información, problemas de agencia, ausencia de 
accountability e incentivos, que impiden que el sistema por sí solo genere presión por 
calidad.1 
 
El problema que se enfrenta en educación es que la calidad de la enseñanza no es 
observable directamente. Por ello se producen asimetrías de información entre los que 
ofrecen el servicio educativo (colegios) y quienes lo demandan (padres). Esto también 
ocurre en la relación entre las autoridades del colegio y los profesores; cuando un director 
contrata o encarga un trabajo a un profesor es difícil para él observar directamente su 
esfuerzo y la calidad de su trabajo.  Una de las formas como se han enfrentado las 
asimetrías de información post-contrato es a través de sistemas de accountability e 
incentivos, que motiven a los agentes a realizar un trabajo de óptima calidad.  
 
Los gobiernos de la Concertación mantuvieron formalmente el sistema de mercado y 
optaron por incrementar y mejorar los insumos educativos, que en el año 90 estaban 
extraordinariamente deprimidos producto del ajuste económico de los años 80’s. Sin 
embargo, no enfrentaron en forma prioritaria las fallas de mercado y la falta de regulación 
del sistema, la que tiende a generar segmentación social en vez de presión por mejorar la 
calidad. Por lo tanto, nuestra visión es que una tarea pendiente es implementar las políticas 
necesarias para lograr un adecuado funcionamiento del sistema educativo.  
 
El énfasis de este trabajo es en educación escolar, si bien también analizamos la necesidad 
de ampliar la cobertura de la educación preescolar; la educación superior no es analizada, 
dado que requiere un estudio en sí misma.  
 
El trabajo está organizado de la siguiente forma. La primera sección analiza las reformas de 
los años 80’s y 90’s. La segunda sección examina la evolución de indicadores que dan 
cuenta de algunos de los resultados alcanzados hasta la fecha por las políticas 
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educacionales. Finalmente, la tercera sección plantea, lo que a nuestro juicio, son  los 
principales desafíos que enfrenta la política educacional en Chile. 
 
 
I.  Las reformas de los 80s y los 90s: dos miradas al sistema educativo 
 
 
La actual estructura institucional del sistema educacional chileno está determinada por las 
reformas que se implementaron en la década de los 80’s y las reformas más recientes de la 
década del 90.2 
 
Las reformas de los 80’s se focalizaron en la descentralización, privatización y aumento de 
la competencia del sistema educacional. En particular, estas reformas apuntaron a:   
 
i) Permitir que empresas o personas particulares (llamados “sostenedores”) pudieran 

crear y administrar establecimientos educacionales, financiados con recursos 
públicos (establecimientos particulares subvencionados). 

ii)       Descentralizar la gestión de los establecimientos públicos, desde una entidad 
central, Ministerio de Educación, a las municipalidades (establecimientos 
municipales). 

iii)       Entregar financiamiento estatal a los establecimientos escolares vía una subvención 
por alumno; subvención que es idéntica para establecimientos municipales y 
particulares subvencionados. 

iv)       Introducir mediciones estandarizadas de rendimiento escolar, que se aplicaron al 
conjunto de establecimientos escolares del país; primero se estableció la prueba 
PERT el año 1982 y luego la prueba SIMCE a partir del año 1988. 

 
La reforma de los 80’s buscó crear un mercado de servicios educacionales para las familias. 
Para ello cambió el sistema de financiamiento desde un financiamiento directo al colegio 
por un financiamiento vía subvención, que corresponde a un esquema de voucher donde los 
fondos siguen a los niños.3 Producto de esto se creó un sistema donde coexisten tres tipos 
de establecimientos educacionales: municipales, particulares subvencionados y particulares 
pagados4, con libre entrada y salida, especialmente en el sector particular subvencionado. 
La apuesta era que la competencia promovería la eficiencia en la educación chilena. 
 
Hay que hacer notar que el único requisito que se estableció para recibir la subvención fue 
la asistencia de alumnos a clases (matrícula), sin instituir requisitos de calidad u otros; en 
particular, no se establecieron incentivos económicos asociados al aprendizaje. Tampoco se 
estipularon requisitos respecto a la necesidad de que los establecimientos informen acerca 
de sus resultados a la comunidad escolar, o que el Ministerio de Educación informe a la 
comunidad en su conjunto. Este es un tema que retomaremos posteriormente. En particular, 
se podrían haber establecido requisitos de: no discriminación o libre entrada (escuela 
abierta), información de los resultados educativos a la comunidad, requisitos de calidad 
mínima del servicio educativo, es decir, que los alumnos no sólo asistan sino que aprendan. 
Algunos de estos temas están presentes en otras experiencias internacionales, ver  Karsten 
(1999), Patrinos (2003) y Ahlin (2003) para información de los casos de Holanda y Suecia, 
respectivamente. 
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La reforma de los 80s apuntó, por tanto, a cambiar la estructura del mercado (competencia, 
a través de la entrada de proveedores privados vs. la alternativa de un monopolio estatal) y 
se apoyó en los fundamentos básicos de la teoría económica. La idea fuerza detrás de la 
política era que la subvención, la entrada de proveedores privados, y la libre entrada y 
salida de colegios debían ser los principales mecanismos que asegurarían el funcionamiento 
eficiente del sistema. 
 
Consecuente con esta visión, durante la década de los 80s hay un escaso énfasis en la 
regulación del sistema educativo y en la implementación de programas educativos 
especiales o focalizados, los cuales están muy asociados a la tradición docente. Por otra 
parte, si bien se esperaba mejorar la información acerca de los resultados educativos, de 
hecho se comienzan a implementar pruebas estandarizadas de rendimiento al conjunto del 
sistema escolar, este objetivo no se cumple y los resultados de estas pruebas no estuvieron 
nunca disponibles para el público. Tampoco se informa acerca de otros indicadores de 
resultados del sistema educativo, como tasas de retención o aprobación de estudiantes.5 
 
Existe una amplia literatura sobre las reformas educacionales implementadas en Chile y no 
es nuestro objetivo describirlas en detalle. Sin embargo, queremos hacer notar que las 
reformas de los años 80 y la estructura que adquiere el mercado educacional no aseguran la 
eficiencia del sistema. Desde el punto de vista de la teoría, la introducción de la subvención 
por alumno es una condición necesaria para introducir racionalidad económica al sistema 
educacional; sin embargo, como argumentaremos, no es una condición suficiente. 
 
El sistema que se estableció no asegura la calidad de la educación; en  parte, porque un 
sistema de libre elección requiere de una serie de condiciones para funcionar 
adecuadamente, las que no se cumplían; y en parte, por la existencia de fallas de mercado, 
propias del sistema educacional, que no se enfrentaron. 
 
Para que un sistema de libre elección tenga efectos positivos sobre la calidad educativa se 
requiere:       
 
i) Padres informados y motivados que efectivamente presionen por calidad al sistema   
   
ii) Sostenedores que se sientan responsables por los resultados de sus establecimientos 

educacionales.  
Esto no necesariamente ocurre, ya que pueden existir sostenedores con objetivos 
diferentes a ofrecer máxima calidad; en particular, el sostenedor privado puede 
buscar maximizar sus utilidades y el sostenedor municipal puede buscar maximizar 
su poder político, y la presión competitiva del mercado no es suficiente para 
alinearlos; es decir, para que el cumplimiento de sus objetivos requiera la provisión 
de educación de alta calidad. 
 

iii) Estándares internacionales de calidad. 
 
Por otra parte, hay diversas fallas de mercado que requieren regulación, accountability e 
incentivos a los distintos actores del sistema; éstas son: 
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i) Existencia de múltiples insumos educativos y dificultades para medir la calidad de 

los insumos y su aporte marginal al producto educativo. Son muchos los factores 
que influyen en el resultado académico y éstos se relacionan y condicionan entre sí; 
por ejemplo, el esfuerzo de un profesor puede tener resultados muy distintos, 
dependiendo de las características de sus alumnos y del contexto en que debe 
enseñar. 

 
ii) La calidad de los docentes y de la educación que imparten no es observable y es 

difícil de monitorear. Esto da lugar a asimetrías de información post-contrato y a 
problemas de selección adversa en la retención de docentes, pudiendo permanecer 
en la profesión aquellos con menores aumentos esperados de productividad (ceteris 
paribus). 

 
iii) Dificultades de información derivadas de la característica multi-producto de la 

educación. El producto educacional no consiste sólo en que los niños aprendan 
lenguaje y matemáticas, sino también que se instruyan en otras áreas que permitan 
la formación de ciudadanos conscientes y responsables. Asimismo, existen 
asimetrías de información entre los padres y los colegios y estos últimos no tienen 
incentivos para entregar la información requerida. 

 
iv) Existencia de un modelo de agente-principal con múltiples principales. Por una 

parte, existe más de un principal (Ministerio, sostenedor, director) y muchos 
agentes; y por otra parte, algunos actores son agentes o principales dependiendo del 
punto de vista desde el cual se haga el análisis; este es el caso, por ejemplo, de los 
directores de establecimientos, los que son principales en su relación con los 
docentes del establecimiento que dirigen y agentes en sus relaciones con los 
sostenedores y el MINEDUC. 

 
Además, el sistema genera discriminación y segmentación social de los alumnos, alterando 
el rol de la educación en la igualación de las oportunidades. Dado que el resultado 
observado del proceso educativo depende de las características de los alumnos, se genera 
una dinámica asociada a la llamada "competencia-S", es decir, existen incentivos para 
mejorar el resultado promedio de un colegio excluyendo a los alumnos de menor 
rendimiento potencial o real (González, 2000a). 
 
Este análisis muestra que para que un sistema de subsidio a la demanda con provisión 
privada de educación funcione adecuadamente no basta con crear un cuasi mercado, sino 
que es necesario establecer normas, regulaciones e incentivos que faciliten su 
funcionamiento. Todos estos elementos estuvieron ausentes durante los años 80s, 
probablemente debido a la visión de que las fuerzas del mercado lograrían por sí solas un 
equilibrio óptimo.6 
 
Más aún, a nuestro juicio la forma como se lleva a cabo la descentralización está en la raíz 
de los problemas que afectan hoy en día al sistema educativo chileno y que dificultan la 
adecuada gestión del mismo. Se da una situación anómala en que los municipios quedan a 
cargo de la gestión administrativa y el Ministerio de Educación mantiene la responsabilidad 



 5

por los aspectos técnico-pedagógicos, como consecuencia de esto se diluye la 
responsabilidad de los municipios por los resultados educativos de sus colegios. Esto es 
válido también para el sector privado, la falta de accountability hace que nadie se sienta 
responsable por los resultados educativos y que en la práctica sea difícil exigir buenos 
resultados; esto, como ya mencionamos, es lo que se conoce como problemas de agencia. 
 
Asimismo, es importante destacar que durante el gobierno de Pinochet disminuyó 
significativamente el gasto en educación, de hecho, a comienzos de los años 90s el sistema 
estaba muy desfinanciado, la subvención por alumno había caído un 29% en términos 
reales entre 1981 y 1990 y los salarios de los profesores habían caído 32% en términos 
reales en el mismo periodo. 
 
La Concertación de partidos por la Democracia, que asume el gobierno en 1990, mantuvo 
la subvención por alumno como forma de financiamiento, pero se establecieron diferencias 
por tipos de establecimientos escolares en función del costo de la enseñanza (urbano vs 
rural, básica vs media, educación científico humanista vs técnico-profesional y educación 
especial).  
 
Durante los gobiernos de la Concertación la política educacional ha tenido dos grandes 
principios orientadores: la mejora en la calidad de la educación y una mayor equidad en su 
distribución.7  
 
Con este fin se desarrollaron programas de mejoramiento y renovación pedagógica: 
programas de apoyo focalizado a las escuelas más pobres (P-900; 1990), MECE básica 
(1992) y media (1995), básica rural, Proyecto Montegrande (1997), Enlaces (1997), 
fortalecimiento de la profesión docente (formación inicial, pasantías en el extranjero; 1996-
97), Liceo para todos (retención en enseñanza media; 2000).8 
 
Asimismo, se desarrollaron políticas orientadas a alterar las condiciones políticas, 
financieras y laborales, entre ellas: establecimiento del estatuto docente (1991) y sus 
posteriores cambios con el objeto de flexibilizarlo (1994 y 2000), aumento constante del 
presupuesto del Ministerio de Educación, política de financiamiento compartido (1993). 
 
Más recientemente, se implementaron políticas orientadas a entregar incentivos monetarios 
ligados a la evaluación del desempeño docente: incentivos colectivos al desempeño docente 
(SNED, 1996), incentivos individuales (asignación de excelencia pedagógica, red maestro 
de maestros, 2001) y evaluación del desempeño individual (sólo para la educación  
municipal, 2001). 
Finalmente se articuló una reforma que añadió a estos programas una reforma curricular, la  
extensión de la jornada escolar (1997)  y los 12 años de enseñanza obligatoria (2001).  
 
Como puede observarse, en gran medida las políticas de los gobiernos de la Concertación 
han enfatizado el aumento y la mejora de la calidad de los insumos educativos, pero han 
sido tímidas respecto del establecimiento de normas, mayor regulación e incentivos para 
que el sistema educacional funcione en forma adecuada en un esquema de financiamiento 
vía subvenciones. Esto puede deberse, en primer lugar, a que heredó un sistema 
educacional extremadamente desfinanciado donde era muy difícil, por ejemplo, establecer 
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incentivos docentes sin antes elevar el nivel general de sus remuneraciones. En segundo 
lugar, a una mirada no totalmente convencida con la idea de fortalecer un cuasi mercado 
educativo y; en tercer lugar, a presiones políticas del gremio docente. 
 
Respecto del último punto es importante mencionar que, incluso dentro de la lógica de 
mejorar los insumos educativos, hay una tarea vital inconclusa, se trata de la necesidad 
urgente de mejorar la calidad de los docentes. Durante los años 80s la profesión docente fue 
extremadamente golpeada, como ya mencionamos los salarios reales cayeron 
significativamente y la carrera de pedagogía perdió su estatus universitario, lo que sin duda 
afectó tanto el número y la calidad de los estudiantes interesados en la docencia, como la 
capacidad de retener a los buenos docentes en la sala de clases. A nuestro entender es muy 
difícil pensar en políticas educativas capaces de sustituir a un buen profesor o de compensar 
el efecto de un mal profesor.  
 
 
II.   Evolución y análisis de algunos indicadores  
 
2.1 Inversión en educación 
 
En los años 90 se produjo un significativo aumento de los recursos públicos y privados 
destinados a la educación. En efecto, el gasto total en educación en relación al PIB casi se 
duplicó, incrementándose desde un 4% en 1990 a un 7,6% en el 2002, lo que se explica por 
un aumento de 1,8 veces del gasto público y de 2,1 veces del privado, siempre como 
porcentaje del PIB (cuadro 1).9 El aumento de los recursos privados responde al aumento 
de la cobertura en educación superior y en menor medida a la política de financiamiento 
compartido en la educación escolar. El gasto en educación como porcentaje del PIB es 
similar al que muestran países desarrollados y mayor al del promedio de los países de la 
OECD, en particular Chile muestra una mayor participación de gasto privado (cuadro 2).  
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Cuadro 1 
Gasto Total en Educación como Porcentaje del PIB 1990 – 2002 

(porcentajes) 
 

 1990 1991 1992 1993 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002
Gasto Público en  
Educación/PIB 2,4 2,5 2,6 2,7 2,8 2,7 3,0 3,2 3,5 3,8 4,0 4,1 4,3 

Gasto Privado en  
Educación/PIB 1,6 1,7 1,8 1,9 2,1 2,1 2,4 2,3 2,7 3,0 3,1 3,2 3,3 

Gasto Total en Educación/PIB 4,0 4,1 4,4 4,7 4,9 4,9 5,4 5,5 6,2 6,9 7,1 7,3 7,6 
Fuente: Arellano (2004) basado en Ministerio de Educación, Departamento de Estudios, 2003 
Gasto Privado: Estimación Departamento de Estudios del MINEDUC, en base a información del Banco Central 
de Chile, Departamento de Cuentas Nacionales 

 
 
 

Cuadro 2 
Gasto en Educación como % del PIB 
(todos los niveles de enseñanza) 2000 

 
 Público Privado Total  

Argentina 4,5    1,4    5,9    
Chile 4,2    3,3    7,4    
Mexico 4,7    0,8    5,5    
Corea 3,8    2,5    6,3    
EE.UU 4,8    2,2    7,0    
Irlanda 4,1 0,4 4,6 
OECD (promedio) 4,8    0,6    5,5    

Fuente: OECD 
Nota: Hay diferencias entre los datos reportados por la OECD y los del 
MINEDUC, dado que la OECD considera año escolar, que para ellos va 
de septiembre de un año a mayo del siguiente y el MINEDUC considera 
año calendario 
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El cuadro 3 muestra la evolución del gasto anual por alumno promedio entre 1987 y el año 
2002 para la educación escolar, incluyendo Kinder. Es notable el aumento en los recursos a 
partir del año 1990, éstos se multiplicaron 2,6 veces en términos reales en el sistema 
escolar, este incremento se explica mayoritariamente por el aumento en 156% de la 
subvención mensual promedio.  
 

Cuadro 3 
Gasto del gobierno central por alumno promedio, Educación Escolar (incluyendo Kinder), 

1987 - 2002 
 

Año 

Gasto 
anual por alumno 

promedio (miles de 
$ 2002)a 

 Matrícula 
(miles)b 

Subvención 
Mensual  
promedio 
($2002) 

1987 150 2.767 11.535 
1988 155 2.779 11.183 
1989 153 2.758 11.647 
1990 165 2.738 11.678 
1991 174 2.709 11.853 
1992 197 2.742 12.794 
1993 221 2.755 14.027 
1994 238 2.786 15.696 
1995 273 2.862 18.449 
1996 304 2.962 20.055 
1997 337 2.995 22.419 
1998 368 3.029 23.730 
1999 389 3.123 24.634 
2000 415 3.196 26.668 
2001 442 3.246 28.473 
2002 430 3.295 29.911 

Fuente: Arellano (2004) basado en Estadísticas de la Educación, 2002.  
Ministerio de Educación de Chile 
a/ Gasto Total MINEDUC en Educación  Escolar y Kinder/ Matrícula 
b/ Incluye Parvularia, Básica y Media.  
Tipos de establecimientos: Municipal, Particular  subvencionado y Corporaciones 

 
Parte importante del aumento de la subvención por alumno se destinó a elevar los salarios 
de los profesores, entre 1991 y 2002 los salarios promedio de los profesores que trabajan 44 
horas semanales aumentaron en 156% y el ingreso mínimo docente se incrementó en 174% 
en el sector municipal y 433% en el sector privado subvencionado10 (Cuadro 4). Esto 
significa que las remuneraciones promedio de los docentes recuperaron los rezagos que 
sufrieron durante la década de los 80’s y en este momento están alineadas con el mercado y 
con estándares internacionales. El salario de un docente de enseñanza básica con 15 años de 
experiencia en relación al PIB per capita en el 2001 era 1,33 en Chile vis a vis 1,27 en el 
promedio de países de desarrollo alto y 1,64 en países como Finlandia, Corea del Sur y 
Suecia. Para la enseñanza media el dato para Chile es 1,33 versus 1,32 para países de 
desarrollo alto y 1,70 para Finlandia, Corea del Sur y Suecia (OECD 2004). Sin embargo, 
aún subsiste un problema con la estructura salarial de los docentes, ésta es extremadamente 
plana y sólo premia la antigüedad, sin considerar la educación y el desempeño de éstos. 
Como consecuencia de esta estructura salarial los buenos profesores están mal pagados, lo 
que desincentiva su permanencia en la docencia. 
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Cuadro 4 

Remuneración docente jornada 44 horas. Promedio mensual-anual 
(Pesos promedio de 2002) 

 

Sector municipal Sector particular 
subvencionado  

Año 
Remuneración Promedio Remuneración Mínima Remuneración Mínima 

1990 264.670 146.351 75.271 
1991 283.458 176.706 164.246 
1992 331.359 196.337 188.978 
1993 372.589 207.796 192.907 
1994 423.744 241.128 215.663 
1995 466.317 266.100 260.583 
1996 500.578 292.492 291.229 
1997 547.048 321.136 319.481 
1998 575.290 349.961 349.705 
1999 604.103 373.540 373.539 
2000 630.681 395.493 395.493 
2001 647.540 400.659 400.659 
2002 677.624 401.087 401.087 

Fuente: Departamento de Desarrollo Institucional, División de Planificación y Presupuesto, MINEDUC. 
1. La remuneración promedio incluye: RBMN más asignaciones (10 bienios, responsabilidad, 
perfeccionamiento, desempeño en condiciones difíciles), UMP, bonificación proporcional, imponibilidad total, 
bonificación por desempeño de excelencia y remuneración adicional. 
2. La remuneración mínima equivale a remuneración de ingreso al sistema. Incluye RBMN, UMP base, 
bonificación proporcional y planilla complementaria. 
3. Incluye zona promedio nacional. 

 
Adicionalmente, en gran parte debido a la jornada escolar completa, se produjo un aumento 
importante de la inversión pública en infraestructura educacional, de acuerdo a información 
de la Dirección de Presupuesto (DIPRES) ésta aumentó desde 14 mil millones en 1990 a 
166 mil millones en 2004 en pesos del año 2004.11 
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2.2 Escolaridad y cobertura 
 
Como consecuencia del aumento de recursos y las políticas seguidas a partir de los años 
90s ha habido importantes avances en términos de cobertura en enseñanza media, 
alcanzando cifras de 87% en 2002 (ver gráfico 1)12 y una disminución importante en las 
tasas de deserción, en el 2002 la tasa de deserción de enseñanza media fue un 8,5% lo que 
se compara favorablemente con la tasa de 10,3% que existía en 1991 (gráfico 2).   
 

Gráfico 1 

Cobertura en Educación Básica y Media 1982-2001 (en %)
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Fuente: MINEDUC 

 
 

Gráfico 2 

Deserción en Educación Básica y Media 1991-2002 (en % )
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Este aumento de cobertura está vinculado con la notable expansión de establecimientos 
particulares subvencionados que se produjo a partir de la reforma de comienzos de los años 
80, especialmente en la educación media, de hecho desde su creación en 1981 los 
establecimientos particulares subvencionados han aumentado sistemáticamente su 
participación en la matrícula escolar en desmedro de los establecimientos municipales (ver 
gráfico 3).  
 

Gráfico 3 
Distribución de la matricula por dependencia: 1981-2002 

 
La educación preescolar y superior también han tenido avances importantes en su cobertura 
a partir de 1990, en educación preescolar ésta aumentó desde 20,9% en 1990 a 35,1% en el 
2003 y en enseñanza superior aumentó de 16% a 37,5% en el mismo periodo.13 Sin 
embargo, aún tenemos tasas bajas comparadas con estándares internacionales, 
especialmente en educación preescolar (gráfico 4).  
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Gráfico 4  
Tasa de Cobertura por tramo de edad
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Fuente:  Tokman (2005).

 
 

Pero no sólo tenemos tasas de cobertura que aún están rezagadas a nivel internacional, sino 
que se observan importantes desigualdades al comparar la evolución de la cobertura por 
quintiles de ingreso (gráficos 5 y 6). A diferencia de lo que ha ocurrido en educación 
media, donde el aumento de cobertura ha tenido un sesgo igualador (gráfico 7), en 
educación preescolar y en mayor medida en educación superior ha aumentado más la 
cobertura del quintil más rico.  
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Gráfico 5 

Cobertura Educación Parvularia por quintil de ingreso autónomo (%)
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Gráfico 6 

Cobertura Educación Superior por quintil de ingreso autónomo (%)
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Gráfico 7 

Cobertura Educación Media por quintil de ingreso autónomo (%)
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Fuente: Encuestas CASEN 1990 y 2003. 
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La cobertura en educación preescolar es muy relevante, sobretodo en la población más 
pobre, ya que la estimulación temprana tiene un impacto positivo en el desempeño escolar 
y laboral futuro, fundamentalmente en el caso de los niños de familias de menores recursos 
socioeconómicos. Estudios realizados por Heckman (1999) muestran que la educación 
preescolar incrementa la probabilidad de estar empleado y los ingresos laborales; por otra 
parte, la falta de socialización/educación previa a los 6 años limita las posibilidades de 
desarrollo y es muy difícil y costoso compensarlas más tarde con reforzamiento escolar 
durante los estudios o cursos de capacitación en la vida laboral.  
 
 
2.3  Cambios en las condiciones que posibilitan nuevas prácticas a nivel de los 

establecimientos educacionales 
 
El aumento de los recursos también ha permitido cambios importantes en las condiciones 
en que operan los establecimientos educacionales. Nueva infraestructura,  libros, 
computadores, salas de profesores, mejoras salariales de los docentes, etc. Estos cambios 
permiten nuevas prácticas pedagógicas y de gestión, por ejemplo, una mayor cantidad de 
actividades colectivas y más autonomía en el trabajo de los niños, acompañados por textos, 
guías, videos, etc. 
 
De acuerdo a la visión de expertos en educación estas condiciones permiten implementar 
políticas que conlleven transformaciones profundas en las prácticas educativas vigentes. Se 
argumenta que es esta nueva forma de relación pedagógica y de gestión educativa la que 
podría reformar la educación y con ello lograr los objetivos de aprendizajes de calidad y 
equidad que se esperan. En este sentido, la estrategia adoptada en estos años que incluye 
desde la multiplicación de recursos y materiales hasta un nuevo marco educativo, ha 
logrado básicamente modificar las condiciones que posibilitan mejoras en calidad y 
equidad. 
 
No obstante, si bien mejorar las condiciones en que operan los establecimientos educativos 
es una condición necesaria para mejorar la calidad educativa, no es suficiente, puesto que se 
requiere sostenedores comprometidos con la calidad, directores capaces de liderar la 
gestión pedagógica del establecimiento y profesores preparados para aplicar la reforma 
curricular y utilizar las nuevas herramientas a su disposición. 
 

 
2.4    Calidad 
 
La calidad es tan importante como la cantidad de educación en términos del impacto sobre 
los ingresos de las personas y el crecimiento de los países.  
 
Estamos conscientes que no es simple medir la calidad de la educación, ya que como 
mencionamos antes ésta por su naturaleza es multiproducto. No obstante, dado que hay 
consenso en que la dimensión cognitiva, medida por las pruebas estandarizadas de logro, es 
central en los resultados educativos de los establecimientos educacionales, en este trabajo 
entenderemos calidad como los aprendizajes de los estudiantes en estas pruebas. Es 
importante, sin embargo, puntualizar que los estudios de escuelas efectivas muestran que 
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aquellas que priorizan y tienen buenos resultados cognitivos también tienen una 
preocupación central por la formación de sus alumnos en otros planos, como por ejemplo, 
el socio-afectivo.14 
 
En general, y a pesar de los resultados positivos antes mencionados en términos de 
incremento en la cobertura y las mejoras en las condiciones de operación de los 
establecimientos educacionales, la opinión pública está dominada por una mirada más bien 
pesimista respecto de los temas educacionales; esto se explica fundamentalmente por los 
resultados de las pruebas de rendimiento escolar, tanto nacionales como internacionales 
(ver cuadro 5 y gráficos 8 y 9).  
 

Cuadro 5 
Evolución de los puntajes de la prueba SIMCE. 1994 - 2003 

 
Puntajes de las Pruebas 

 
 Pruebas 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 
4º Matemáticas   248   250   247   
4º Lenguaje   251   250   251   
8º Matemáticas    250   250    253 
8º Lenguaje    253   250    251 
2º Matemáticas 242    250   248  246  
2º Lenguaje 249    250   252  253  

 Fuente: MINEDUC, SIMCE. 
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FUENTE: PISAFUENTE: PISA
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Gráfico 8 
Resultados Prueba PISA Matemáticas 

 
Gráfico 9 

Resultados prueba PISA en Lenguaje 
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Dada la importancia que tiene el desempeño en estas pruebas en términos de la evaluación 
de la política educacional, nos detendremos brevemente en su análisis. Efectivamente, cada 
vez que se conocen los resultados de las pruebas SIMCE hay dos ideas que dominan la 
discusión: (i) la calidad de la educación en Chile está estancada, a pesar del enorme 
esfuerzo de inversión que se viene realizando desde 1990; (ii) los colegios que tienen 
financiamiento público (municipales y particulares subvencionados) son peores que los 
colegios particulares pagados. Lo cierto es que estas afirmaciones requieren un análisis más 
profundo pues el “casarse” rápidamente con visiones que no ponderen adecuadamente los 
distintos elementos en juego pueden conducir, directa y/o indirectamente, a decisiones 
erradas de política educacional. 
 
El promedio de los puntajes obtenidos en las pruebas SIMCE ha mostrado durante los 
últimos años –y más precisamente desde el año 1998 en que las pruebas comienzan a ser 
comparables en el tiempo – un preocupante estancamiento. El cuadro 5 presenta la 
evolución de estas pruebas entre 1994 y 2004 (para los años 1994 a 1997 el SIMCE realizó 
equivalencias para medir los puntajes en las escalas actuales). 
 
Los puntajes de las pruebas tienden a fluctuar alrededor de 250 puntos (puntaje que se 
estableció como promedio inicial de cada prueba).  A pesar de que las diferencias entre 
años sucesivos son pequeñas (y no son estadísticamente significativas) el cuadro en su 
conjunto muestra algunas tendencias: los puntajes promedio en lenguaje han tendido a 
mantenerse o subir ligeramente, pero los puntajes promedio en matemáticas han empeorado 
en el tiempo, especialmente en la prueba de 2º Medio del año 2003.15  
 
Más allá de los resultados promedio, los datos que hoy se disponen permiten destacar dos 
elementos importantes: (i) Si bien el puntaje promedio del SIMCE puede estar estancado, 
ello no significa que todos los colegios del sistema escolar estén en la misma situación; (ii) 
Cuando la cobertura del sistema educacional está creciendo, las comparaciones de datos 
promedios pueden ser erróneas. Ambos elementos pueden ser graficados con los datos de la 
prueba SIMCE de 2° Medio del año 2003.  
 
Existe gran heterogeneidad en el sistema escolar; coexisten colegios que efectivamente 
están estancados con colegios que muestran un continuo progreso, y estas diferencias no se 
deben al nivel socioeconómico de los establecimientos. En particular, hemos analizado la 
brecha de puntajes entre colegios que obtienen buenos y malos resultados en el SIMCE 
2003 y que tienen similar nivel socioeconómico. Para ello calculamos la banda que 
contiene al 90% de los puntajes SIMCE para cada nivel socioeconómico; encontramos que 
la brecha de puntajes es de 46 puntos.16 Más aún, la dispersión de resultados no sólo es alta, 
sino que también parece haber aumentado en el tiempo, particularmente en la prueba de 
matemáticas de 2º Medio en la que la desviación estándar aumentó en 10 puntos entre 1998 
y 2003.  
 
Lo que queremos destacar es que hay un porcentaje de colegios que está arrastrando 
fuertemente los puntajes SIMCE a la baja. De hecho, si se excluye del cálculo de puntajes 
al 10% de los colegios de más bajo rendimiento en las pruebas SIMCE del año 2001 y 2003 
encontramos que los puntajes aumentan entre ambas pruebas, tanto en lenguaje como en 
matemáticas.17 
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Este es un elemento importante de tener en cuenta porque si el mensaje es que todos los 
colegios tienen un mal desempeño, es fácil sacar la conclusión de que la responsabilidad de 
estos malos resultados no depende de los colegios, sino del Ministerio, de los padres o de 
los niños. Sin embargo, si reconocemos que hay colegios que avanzan, mientras una cola de 
colegios va distanciándose del resto, la conclusión es distinta y comenzamos a plantearnos 
las preguntas correctas: ¿Quiénes son los sostenedores de estos colegios?; ¿Qué hacemos 
con los malos colegios?; ¿Qué lecciones pueden ellos aprender de los colegios que 
muestran mejoras significativas de puntajes, y que atienden a una población de similares 
características?  
 
Sin embargo, es necesario calificar el análisis anterior y plantearse que quizás estos 
colegios no están empeorando la calidad de su educación, sino que están recibiendo 
“peores” generaciones de alumnos, niños que en otras circunstancias estarían fuera del 
sistema escolar.  
 
En efecto, el año 2003 rindieron la prueba SIMCE 50 mil alumnos más que en la versión 
previa, ello implica un aumento de aproximadamente un 20%. Las estimaciones del 
MINEDUC señalan que este aumento se explica en un 50% por crecimiento demográfico y 
en un 50% por mejoras en la cobertura y en las tasas de retención. 
 
El sistema escolar se ajustó a esta fuerte expansión de la matrícula a través de un aumento 
en el número de colegios (175 nuevos colegios), a través de un aumento del tamaño de los 
colegios y un aumento del tamaño de los cursos, que pasaron de un promedio de 35 a 37 
alumnos. Hay que considerar también que cada año viene creciendo la participación del 
sector particular subvencionado, que en enseñanza media representaba un 39% de la 
matrícula en 1998, un 42% el 2001 y un 48% el 2003.18 
 
Hemos estimado qué habría ocurrido con el puntaje de la prueba SIMCE si no hubiera 
existido este aumento de cobertura y retención escolar. Para ello, excluimos a un 40% de 
estos 50 mil nuevos alumnos que se incorporan al sistema, asumiendo que ellos son los 
alumnos de menor nivel socioeconómico.19 El resultado es un aumento en los puntajes, la 
prueba de lenguaje aumenta a 256,3 puntos y a 249,7 puntos la prueba de matemáticas. 
Estos resultados debieran compararse con los del año 2001 (252 y 248 puntos 
respectivamente). A pesar de que las diferencias son sólo de dos a tres puntos, la evidencia 
internacional muestra que las pruebas estandarizadas de rendimiento tienden a moverse 
lentamente en el tiempo. Obviamente, esta estimación tendría un mayor grado de validez si 
hubiéramos podido medir a los mismos alumnos en dos momentos del tiempo. 
 
Otro tema siempre presente al analizar la calidad de los colegios son las comparaciones de 
los resultados brutos del SIMCE entre los distintos tipos de colegios, de ellos se desprende 
que los colegios particulares pagados obtienen mejores puntajes que los colegios 
particulares subvencionados, y éstos a su vez obtienen mejores puntajes que los 
establecimientos municipales (Cuadro 6). 
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Cuadro 6 
Resultados SIMCE por tipo de establecimiento 

 
 4º Básico 2002 8º Básico 2004 2º Medio 2003 
 Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas

Municipales 239 235 240 241 241 230 
Particulares 
Subvencionados 

 
259 

 
254 

 
259 

 
260 

 
257 

 
250 

Particulares 
Pagados 

 
300 

 
298 

 
296 

 
305 

 
301 

 
317 

Total 251 247 251 253 253 246 

Fuente: MINEDUC, SIMCE.   
 
Sin embargo, sabemos que estas comparaciones no miden adecuadamente diferencias de 
calidad, porque no consideran las diferencias de recursos que existen entre estos colegios. 
Las características de los hogares son muy distintas entre los distintos tipos de 
establecimientos, en especial entre los particulares pagados y el resto. El niño promedio de 
un colegio particular pagado tiene padres con educación postsecundaria o profesionales; el 
ingreso de su hogar supera un millón de pesos; un 87% tiene computador y un 73% acceso 
a Internet. El niño promedio que asiste a un colegio municipal tiene padres que sólo poseen 
un año más que educación básica, el ingreso de su hogar es en promedio de 180 mil pesos; 
un 20% tiene acceso a computador y sólo un 7% acceso a Internet (cuadro 7).  
 

Cuadro 7 
Características de los Hogares, según Tipo de Colegio al que asisten los niños 

 
 Establecimientos 
 Municipal Particular 

Subvencionado 
Particular 

Pagado Promedio 

Educación del Padre  9 años 11 años 16 años 11 años 
Educación de la Madre  9 años 11 años 15 años 10 años 
Ingreso del Hogar  $ 181.360 $ 291.836 $ 1.335.276 $ 315.106 
Hogares con Computador 20,3% 40,2% 87% 33,7% 
Hogares con impresora 16,3% 33,3% 82,4% 28,4% 
Hogares con Internet 6,9% 17,4% 73,4% 16,2% 
Fuente: Elaborado en base a Encuestas a Padres realizadas por el SIMCE. 

 
Más aún, en términos del gasto en educación, se estima que la relación entre los colegios 
que sólo reciben la subvención por alumno y los particulares pagados es de 1 a 3; es decir, 
si la subvención promedio a fines del año 2004 era alrededor de $30.000 en educación 
básica y $35.000 por estudiante en educación media; la matrícula más la mensualidad de un 
particular pagado era, en promedio, de alrededor de $100.000. Por lo tanto, comparar la 
calidad de los colegios en base a los datos absolutos del SIMCE es incorrecto e injusto 
hacia los colegios subvencionados (municipales y particulares subvencionados) y sesgado 
en contra de la política educacional. 
 
Para efectuar estas comparaciones en forma correcta se deben analizar estadísticamente 
(análisis de regresión) los resultados. No hay aún un análisis a este respecto de las últimas 
pruebas del 2003 y el 2004, pero estudios anteriores realizados por diversos autores señalan 
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que las diferencias de puntajes brutos se reducen sustancialmente al controlar por los 
recursos de los colegios y las familias, pero igual se encuentra que los colegios particulares 
pagados tienen mejores resultados que los particulares subvencionados y que éstos a su vez 
tienen mejores resultados que los municipales.  
 
No obstante lo anterior, la diferencia de 60 puntos promedio en el SIMCE entre un colegio 
particular pagado y un colegio municipal en la prueba de lenguaje y 87 puntos promedio en 
la prueba de matemática de 2º Medio del 2003, sí importan en términos de política pública. 
Lo relevante para la política educacional es el resultado final, esto es, la calidad de la 
educación independientemente de las condiciones iniciales de los alumnos. Para que exista 
efectiva movilidad social en una sociedad requerimos que los niños tengan las mismas 
oportunidades, la misma calidad de educación, independientemente de quiénes sean sus 
padres, de los recursos de su hogar y de cuánto puedan gastar en educación. Por lo tanto, si 
bien las diferencias de puntajes sin corregir son injustas para evaluar la calidad de los 
colegios subvencionados, indican una brecha muy relevante que la política pública debe 
cerrar. 
 
Esto implica que hay que avanzar hacia entregar más recursos a los alumnos más pobres, 
necesitamos enfrentar la brecha de recursos que hoy existe. Adicionalmente, se requiere 
lograr que este aumento de gasto se traduzca en mejoras efectivas en calidad, lo que está 
relacionado con la necesidad de incorporar mayor presión por calidad en el sistema 
educativo, nos referiremos a esto en la siguiente sección. 
Otro tema relacionado con los resultados de las pruebas estandarizadas es la diferencia que 
se observa entre los resultados de nuestro país y el resto de los países en las pruebas 
internacionales. Un elemento que es necesario puntualizar aquí es que incluso el percentil 
más alto de nuestros alumnos (probablemente alumnos de colegios particulares pagados) no 
tiene un buen desempeño en estas pruebas, comparados con estudiantes en percentiles 
similares e incluso con el promedio de otros países; los mejores alumnos chilenos 
alcanzaron un puntaje sólo un poco mayor que  el promedio de los países de la OECD y por 
debajo del promedio alcanzado por los estudiantes de Corea y Japón (Cuadro 8).20 Esto es 
importante porque implica que los problemas no residen solamente en la falta de recursos 
monetarios o los problemas de gestión de los establecimientos municipales, sino que, a 
nuestro entender, están relacionados con la calidad de nuestros docentes y con el 
establecimiento de estándares más bien bajos. Sólo cuando nos medimos con otros países 
notamos que nuestras deficiencias no se limitan sólo a la enseñanza subvencionada por el 
estado. 
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Cuadro 8 
Puntaje prueba matemáticas PISA 

(alumnos de 15 años) 
 

percentiles País Promedio 5 25 75 95 
Argentina 388 180 307 474 574 
Chile 384 222 321 449 532 
México 387 254 329 445 527 
Japón 557 402 504 617 688 
Corea 547 400 493 606 676 
EE.UU. 493 327 427 562 652 
América Latina  357 177 286 432 530 
OECD (promedio) 500 326 435 571 655 

 Fuente: MINEDUC. 
 
En suma, las comparaciones de calidad entre colegios si bien son injustas son relevantes 
desde el punto de vista de la política educativa, también es importante reconocer que sólo 
parte de las diferencias de calidad se explican por factores socioeconómicos y que si bien 
han existido avances pequeños, éstos han sido mitigados –sobretodo en enseñanza media- 
por avances en la cobertura educativa. Finalmente, las pruebas internacionales han 
permitido detectar que el conjunto de nuestro sistema educativo necesita mejorar y que por 
tanto aumentar la calidad y mejorar su distribución continúan siendo tareas pendientes. 
 
 
III. Desafíos Futuros 
 
 
En esta sección planteamos lo que consideramos son los principales desafíos en política 
educacional para los próximos años. 
 
Como ya mencionamos, la reforma educativa puesta en marcha por los gobiernos de la 
Concertación ha permitido aumentar y mejorar la calidad de los insumos educativos con 
que cuentan los establecimientos educacionales: bibliotecas de aula, computadores, nuevo 
currículo, aumentos salariales de los profesores, etc. Se realizó también un significativo 
esfuerzo implementando programas para aquellos grupos más vulnerables, mejorando tanto 
las oportunidades de acceso, como la infraestructura y el equipamiento de las escuelas.  
 
Estas políticas lograron un objetivo importante que fue normalizar las condiciones de 
funcionamiento de las escuelas en el país, las que se encontraban en una situación 
extraordinariamente deprimida a comienzos de los años 90.  
 
Sin embargo, incrementar y mejorar los insumos no basta para elevar la calidad de la 
educación. Quienes instauraron el sistema educativo existente confiaron demasiado en que 
el mercado y la competencia resolverían todo. Sin embargo, como se argumentó hay fallas 
de mercado que es necesario corregir de forma de que efectivamente exista presión por 
calidad en el sistema. Adicionalmente, hay cuestiones organizacionales y de gestión escolar 
que hay que mejorar, así como potenciar la participación de los padres para que el sistema 
de libre elección promueva educación de calidad.    
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A partir de este análisis se plantea la necesidad de establecer normas e incentivos para que 
el sistema educacional funcione en forma adecuada en un esquema de libre elección de 
colegios con financiamiento vía subvenciones. Es fundamental que se especifiquen 
requerimientos como contraparte al financiamiento público. Asimismo, es muy importante 
que exista una amplia y diversa información sobre la calidad de los establecimientos 
educacionales; que se involucre e informe adecuadamente a los padres; que se establezcan 
reputaciones; que se desincentive la discriminación y se fomente la integración social; que 
se asignen claramente responsabilidades a los distintos actores y se promuevan adecuadas 
estructuras de incentivos para mejorar la calidad del sistema educativo. 
 
Es imperioso exigir rendición de cuentas por los recursos públicos asignados a los 
sostenedores, el Ministerio de Educación debe asegurar transparencia en el uso de los 
recursos, hoy en día esa transparencia no existe, lo que entre otras cosas, hace difícil 
satisfacer la necesidad de entregar más fondos al sistema educativo.  
 
A su vez, la existencia de múltiples actores, Ministerio, sostenedores, directores, 
profesores, alumnos y padres, hace que no quede claro quien tiene la responsabilidad por la 
calidad de la educación que entrega un establecimiento educativo. Por tanto, es necesario 
introducir cambios que apunten al diseño institucional del sistema educacional, delimitar 
las responsabilidades de los distintos actores involucrados, incrementar la calidad del 
cuerpo directivo y de los profesores y establecer para cada uno de los actores incentivos 
que estén alineados con la calidad.  
 
La institucionalidad del sistema: Ministerio-municipios-establecimientos 
 
Un elemento a considerar es la estructura del sistema educativo, existe una fuerte dicotomía 
entre el Ministerio, encargado de asuntos técnico-pedagógicos, y los municipios, 
encargados de la operación administrativa.21 A nivel de los establecimientos educacionales 
esto implica una doble dependencia, del Ministerio en materias pedagógicas y del 
sostenedor en materias administrativas lo que conlleva una escisión de la gestión en dos 
ejes que necesariamente deben ir juntos. Asimismo, esta dicotomía implica escasa 
responsabilidad municipal por los aprendizajes y una mirada ministerial distante a los 
problemas de gestión de los municipios, en circunstancias que en muchos de ellos existen 
importantes problemas de gestión debidos a: debilidad técnica, ausencia de mecanismos 
para establecer compromisos entre sostenedor y colegio, problemas de escala en municipios 
pequeños y problemas políticos. 22 
 
Se requiere por tanto un sistema central con capacidad de diseño y evaluación de políticas y 
un aparato descentralizado con capacidad técnica y de gestión. Para ello el Ministerio debe 
preocuparse de fortalecer su relación con los sostenedores municipales, entregarles 
herramientas y hacerlos responsable de la gestión educativa de sus colegios. 
No obstante, como el sistema es heterogéneo es necesario tener un tratamiento diferenciado 
en términos del grado de autonomía y descentralización que se entregue a los 
establecimientos educacionales. 
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Por una parte, se debería otorgar más responsabilidad y autonomía a los establecimientos 
educacionales de calidad, tanto en el uso de sus recursos financieros y humanos, como en 
su capacidad de llevar a cabo programas propios. De esta forma se profundiza la 
descentralización en la gestión del sistema educacional y se establece una vinculación 
directa calidad-financiamiento, que hoy día está desligada por la intermediación de los 
municipios. Esta mayor descentralización y autonomía requiere necesariamente tener como 
contrapartida la definición y medición de estándares explícitos de desempeño de los 
establecimientos y sus docentes, esto obviamente es válido también para los 
establecimientos privados.23 
 
Por otra parte, se debería tener una mayor presencia, más apoyo pedagógico y 
administrativo en aquellos establecimientos con problemas de calidad. Considerando la 
intervención de aquellos cuyo desempeño sea sistemáticamente bajo y por cierto el traspaso 
de sus alumnos a otro establecimiento si no se logran mejoras en un plazo prudente.  
 
Sin embargo, el desempeño deficiente no se circunscribe únicamente al sector municipal, 
también hay establecimientos particulares subvencionados que sistemáticamente muestran 
malos resultados. Estos colegios deberían dejar de recibir financiamiento estatal. Un tema a 
debatir es la enorme atomización del sector particular subvencionado, lo que le impide 
aprovechar las economías de escala requeridas para emprender acciones que mejoren la 
calidad educativa y tener “espaldas” financieras.  
 
 
Los profesores: piedra angular del sistema educativo 
 
Es asimismo fundamental ocuparse especialmente de uno de los actores centrales del 
sistema educacional: los profesores. Ellos son la piedra angular del sistema, ninguna 
política da frutos si los profesores no participan activamente y se capacitan para hacerlo. En 
este sentido la tarea es doble; por una parte, lograr una alianza de mediano plazo con los 
docentes e involucrarlos y comprometerlos con la calidad educativa, lo que le da 
legitimidad y apoyo a la política por parte de uno de sus ejecutores claves.  
 
Por otra parte, es urgente mejorar la formación de nuestros profesores. Tal como lo hicimos 
notar en la sección pasada incluso los alumnos con mejores resultados en las pruebas 
internacionales no alcanzan a sus pares de países desarrollados, esto significa que el 
problema no es sólo del sistema subvencionado o de los establecimientos municipales. Los 
establecimientos particulares pagados, que no enfrentan las inflexibilidades que dificultan 
la gestión de los colegios municipales y que cuentan con mayores recursos, tampoco 
muestran resultados competitivos a nivel internacional. Una posible explicación reside en la 
calidad de nuestros docentes y el bajo nivel de exigencia que se había instalado en el 
sistema. 
 
El tema de la formación inicial es por lo tanto fundamental, nuestra hipótesis es que las 
carreras de pedagogía en Chile tienen demasiado énfasis en pedagogía y poco énfasis en lo 
disciplinario. Los resultados de las pruebas internacionales, en particular de la prueba 
TIMSS24, muestran que los profesores chilenos no conocen bien y tienen muchas 
inseguridades en las materias que enseñan o deben enseñar. La información proveniente de 
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las evaluaciones docentes confirma esta percepción de inseguridad de nuestros profesores 
en aspectos disciplinarios. Asimismo, en el segundo ciclo de educación básica enseñan 
muchos profesores generalistas, en vez de aquellos que están formados en una disciplina. 
De hecho, menos de la mitad de los alumnos chilenos tienen un profesor de ciencias con 
titulo universitario en ciencias básicas, ya sea física, química o biología, mientras que en 
otros países; por ejemplo, Rusia y Taiwán,  más del 90% de los profesores de ciencias son 
científicos que complementan su formación con estudios de pedagogía.  
 
A nivel internacional se ha observado la tendencia a incrementar la preparación 
disciplinaria de los profesores. Varias ideas se pueden evaluar en este sentido, una 
propuesta es que la formación inicial de profesores del segundo ciclo de básica y de media 
se inicie con una licenciatura en una disciplina y luego se realice la formación en pedagogía 
con un esquema dual, es decir, con mucha práctica en colegios y liceos. Este enfoque 
permitiría abrir la opción de la pedagogía a profesionales formados en otras áreas que 
tengan conocimientos sólidos en una disciplina y que requieran la formación pedagógica 
para desempeñarse como docentes. Una alternativa es aumentar la proporción del currículo 
de la carrera de pedagogía orientado a la disciplina que más tarde tendrá que enseñar el 
docente.  
 
Sin dudas, una tarea ineludible es mejorar la calidad de las escuelas formadoras de los 
futuros profesores, actualmente la oferta de programas es muy heterogénea en su calidad y 
por ello es imperioso establecer estándares de calidad que debieran cumplir. Otra posible 
iniciativa sería establecer exámenes externos para los egresados de pedagogía, lo que les 
permitiría a los empleadores tener mayor información en el momento de contratar 
profesores. También sería interesante que el Ministerio de Educación evaluara la 
posibilidad de enviar un grupo numeroso de gente joven a estudiar educación fuera de Chile 
para que se preparen adecuadamente y posteriormente se incorporen a las facultades donde 
se forman los docentes, estableciendo la masa crítica necesaria para que se produzca el 
cambio requerido, este camino parece más efectivo que intentar mejorar la calidad de las 
facultades de educación sin contar con un grupo significativo de académicos ya formados. 
 
Lo anterior se relaciona además con el problema de la estructura salarial de los docentes, en 
Chile faltan profesores de ciencias, y este tema no se solucionará en la medida que no se 
paguen salarios diferenciados de acuerdo al grado de escasez y preparación de los 
profesores. Asimismo, si queremos atraer y retener a los mejores a la carrera docente 
debemos abrir la estructura salarial que, como mencionamos anteriormente, es muy plana, 
hoy los profesores ganan montos similares independientemente de su educación, su 
especialidad o su desempeño, como consecuencia de ello los buenos profesores están 
subpagados en nuestro país.25 El gráfico 10 muestra que, a pesar de que se han introducido 
premios por desempeño docente, gran parte de las asignaciones docentes hoy día responden 
a antigüedad más que a desempeño; recién a partir del año 2006 el monto que se entrega a 
los profesores de los establecimientos evaluados como excelentes por el SNED se 
incrementará en 91%, lo que significa doblar el premio monetario que reciben hoy por este 
efecto.  
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 Gráfico 10 
Asignaciones e incentivos monetarios a los profesores 

($ 2002/03) 

Fuente: Cox (2003). Máximo monto en cada caso. 
 

Pero no podemos dejar de lado un problema serio ¿Qué hacer con los profesores que hoy 
día están enseñando? Necesitamos un sistema de perfeccionamiento en servicio adecuado a 
estas necesidades y que esté orientado a resultados, esto es, los profesores que se capaciten 
deberán aprobar exámenes externos para poder obtener la asignación por 
perfeccionamiento. Es necesario también hacerles comprender y comprometerlos con el 
sentido de los cambios de la reforma curricular, y un sistema expedito y digno de “salida” 
para aquellos que a pesar del apoyo no logren tener un buen desempeño.  
 
Los Directores 
 
Los estudios acerca de las escuelas efectivas coinciden en destacar el rol que juega en éstas 
el liderazgo del director, su gestión pedagógica activa, sus expectativas sobre los 
estudiantes y su visión de futuro.26 Se ha avanzado con dificultad en introducir la 
concursabilidad de los directores, pero se requiere profesionalizar la selección de 
directores. Asimismo, es necesario ampliar la concursabilidad para todos los cargos 
directivos, ya que un buen director puede estar muy limitado en su tarea si el resto del 
equipo directivo, que disfruta de inamovilidad en sus cargos, no lo acompaña en su 
desempeño. También es importante fortalecer el apoyo a la formación de directores y que el 
sistema de evaluación de su desempeño considere como un elemento clave los resultados 
de los estudiantes de su colegio.  
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Estudiantes y padres comprometidos con la calidad 
 
Respecto de los estudiantes, es necesario enfrentar el problema de que el premio por 
estudiar es alto sólo para quienes acceden a la educación superior, la tasa de retorno de la 
enseñanza media es alrededor de 9% mientras que la de la educación superior es alrededor 
de 20%. Esto genera descompromiso con el estudio, lo que se agrava por la débil 
vinculación de la enseñanza media con el mundo del trabajo.27  
 
Es también importante fomentar el aporte de la familia al rendimiento escolar  a través de 
formas de participación de los padres en los establecimientos escolares, una mayor 
participación involucrará más a los padres en la educación de sus hijos, pudiendo aportar 
recursos y apoyo, éste es un elemento que ha mostrado tener efectos positivos sobre los 
resultados educativos. Por su parte, una mayor participación requiere estar informado para 
ejercer efectivo control social. En este mismo sentido es importante tener en cuenta que la 
accountability funciona si hay padres capaces de exigirla y utilizarla.28 
 
La información: su  ausencia  permite la proliferación de establecimientos de mala calidad 
 
Otro elemento clave es la disponibilidad de información sobre el desempeño educacional, 
esto es condición necesaria para poder ejercer control social sobre el sistema. Es importante 
continuar con las mediciones de rendimiento de los alumnos a través de pruebas 
estandarizadas como el SIMCE y  al mismo tiempo mantener la participación de Chile en 
pruebas internacionales como TIMSS y PISA. Tener información acerca del grado de 
aprendizaje de los alumnos en los distintos establecimientos es importante no sólo para el 
Ministerio, sino también para los padres y los establecimientos. El Ministerio requiere esta 
información para ajustar sus políticas, determinar la necesidad de apoyar, presionar o 
intervenir determinados establecimientos para que mejoren sus desempeños. Los padres 
necesitan esta información para poder exigirles mejoras a los establecimientos donde tienen 
a sus hijos (voz) y también para poder, si el caso lo amerita, cambiar a sus hijos a un 
establecimiento que muestre mejores resultados (salida). Los establecimientos requieren 
saber en que fallan y aprender de sus deficiencias, poder identificar las fortalezas y 
debilidades de los estudiantes y definir posibles soluciones a los problemas específicos es 
vital para mejorar los desempeños.29  
 
Se requiere mayor información que la actualmente disponible: los colegios y los padres 
sólo conocen el promedio de los puntajes, con ello es difícil evaluar si los resultados 
reflejan una mala generación de alumnos; una gran dispersión en la calidad de sus alumnos 
o deficiencias graves en la formación y métodos de enseñanza de los profesores. Si los 
colegios conocieran la distribución de los puntajes de sus alumnos, contaran con 
evaluaciones de los mismos alumnos en más de un período y recibieran un análisis de sus 
resultados que les permitiera entender en qué fallaron específicamente sus alumnos, podrían 
tener una mejor diagnóstico de su situación. Si los padres conocieran la distribución de 
puntajes podrían saber qué logra el establecimiento con sus mejores alumnos. Asimismo, 
conocer la distribución de puntajes es más justo con aquellos colegios que no discriminan a 
sus alumnos.   
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Muchas veces se argumenta que los padres no están dispuestos a cambiar a sus hijos de 
colegio y que por ello finalmente el tener más información no redunda en mayor presión a 
los colegios para mejorar su calidad. Sin embargo, esto no es correcto, la evidencia muestra 
que, frente a una alternativa educacional más barata, son muchos los padres que cambian a 
sus hijos de colegio. Cabe preguntarse si los padres sólo reaccionan al precio y no a la 
calidad; creemos que esto no es así, lo que ocurre es que la información acerca del precio es 
simple, fácil de obtener y comprender. Lo mismo debiera ocurrir con la información sobre 
la calidad de los colegios, en este sentido se debe priorizar por la calidad y relevancia de la 
información más que por la cantidad. Otro elemento que muestra que los padres sí se 
preocupan y están dispuestos a cambiar a sus hijos de colegio cuando la información está 
disponible, es la enorme demanda que tienen los colegios o liceos de reconocida 
reputación.   
 
El Ministerio de Educación y los municipios deberían tomar medidas para entregar 
información a los padres sobre la calidad comparada de los establecimientos. Por ejemplo, 
enviar circulares por correo con indicadores de todos los colegios de la comuna e incluir en 
ellas los resultados del SIMCE y la PSU, así como dar a conocer el porcentaje de egresados 
que ingresó a la educación superior o, en el caso de los colegios de enseñanza básica, a la 
enseñanza media en establecimientos de reconocida calidad.  
 
Se requiere, además, voluntad política para entregar información acerca de los resultados de 
los municipios, tal que permita identificar quienes son aquellos municipios que tienen alto 
o bajo desempeño en materia educacional. Esto generaría presión sobre los responsables 
municipales para mejorar la calidad de la educación que ofrecen. 
 
Estas tareas se verían enormemente facilitadas si se utilizaran los sistemas computacionales 
que hoy facilitan y abaratan la entrega de información, actualmente hay escaso uso de las 
tecnologías de información en el sector educacional tanto en su gestión como en la 
comunicación con los padres.30 
 
En suma, disponer de la información necesaria y poder interpretarla adecuadamente son 
elementos muy importantes para avanzar en mejorar la política educacional. Es importante 
puntualizar que detrás de las limitaciones que observamos en las estadísticas chilenas 
muchas veces está la falta de recursos, contar con mejores datos estadísticos es caro. Sin 
embargo, las decisiones de política pública implican la asignación de miles de millones de 
pesos y para asignarlos correctamente se requiere contar con información adecuada; es esta 
la disyuntiva que debemos recordar al decidir cuánto invertir en información pública. 
 
A su vez, las pruebas internacionales nos permiten comparar los aprendizajes adquiridos 
por nuestros niños con los de otros países, esto evita auto engañarnos y nos obliga a 
ponernos metas más exigentes, en particular, la participación en las pruebas internacionales 
ha permitido darnos cuenta que no sólo el sistema subvencionado tiene problemas de logro 
educativo, sino también el sistema particular pagado.  
 



 28

Equidad e integración social 
 
Un desafío fundamental que debemos enfrentar es la mejora en la equidad de la calidad de 
la educación, no basta con tener a todos los niños en el sistema educacional, sino que 
debemos ser capaces como país de entregarles a todos los niños y jóvenes educación de 
calidad. Un tema a considerar en este aspecto es la diferencia de costos que implica educar 
a un niño proveniente de familias de menores recursos económicos y culturales. La 
subvención escolar existente hoy en día no considera este hecho, ya que es pareja 
independientemente del nivel socioeconómico de los estudiantes. Este pago uniforme 
incentiva la segregación de los alumnos de menor nivel socioeconómico por parte de los 
establecimientos con mayor demanda, en la medida que éstos puedan seleccionar sus 
alumnos.  
 
Por esto en la práctica los sistemas de subsidio a la demanda consideran vouchers 
diferenciados por nivel socioeconómico y etnia como en Holanda; o están diseñados sólo 
para la población más pobre, ya sea para que ésta pueda acceder al sistema educacional 
(PACES en Colombia) o mejorar la calidad de los colegios a los que asisten (charter 
schools en EE.UU.), en estos dos casos cuando existe exceso de demanda los beneficiarios 
se eligen a través de loterías. 
 
Una forma de corregir este error de diseño que incentiva la discriminación, es entregar una 
subvención por alumno diferenciada de acuerdo al nivel socioeconómico de las familias.31 
Esta política permitiría que los alumnos de menores recursos pudieran cambiarse, si así lo 
desean, a colegios de mejor calidad, lo que contribuiría a una mayor integración social y les 
permitiría acceso a mayor capital social. Si los alumnos se mantienen en sus actuales 
colegios éstos recibirían recursos adicionales a través de una subvención más elevada.32 Sin 
duda debieran existir requisitos de elegibilidad para los establecimientos que reciban a 
niños con subvención diferenciada, se debiera establecer claramente en que se pueden 
gastar los recursos adicionales, de forma que efectivamente se orienten a mejorar el 
aprendizaje de los niños, estableciéndose un plazo luego del cual se deben observar mejoras 
en los resultados. Para compensar el efecto pares, que puede darse al existir concentración 
de niños de menores recursos en determinados colegios, se puede considerar un monto 
adicional de recursos destinado al colegio como se hace en Holanda.33 Junto a estas 
medidas es importante que el ministerio penalice la discriminación de alumnos por parte de 
los colegios. 
 
Otro tema relacionado con la igualdad de oportunidades dice relación con la necesidad de 
continuar con el esfuerzo de ampliar la cobertura preescolar. Esto significa avanzar en 
lograr cobertura universal en Kinder y pre-Kinder en el sistema escolar y ampliar la 
cobertura para niños menores de 4 años, focalizándose en las familias de menores ingresos. 
Sin duda, al igual que en la enseñanza básica y media, el desafío no sólo es aumento de 
cobertura sino también aseguramiento de la calidad de la enseñanza preescolar. Como ya se 
mencionó, esta política permite simultáneamente, igualar oportunidades desde la partida, 
permitiendo que los niños lleguen más estimulados y mejor preparados a primero básico, lo 
que tiene efectos incluso en su futuro desempeño laboral. Adicionalmente, facilita la 
incorporación de sus madres a la fuerza de trabajo, lo que tiene un efecto positivo en la 
superación de la pobreza.  
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Costo-efectividad de las políticas 
 
Es necesario introducir la cultura de la evaluación; esto es, evaluar los programas que se 
han aplicado, sometiéndolos a criterios de costo-efectividad de forma que los recursos 
escasos sean asignados a aquellos que muestren los mejores resultados, evitando la enorme 
dispersión de programas que existen.34 El diseño mismo de los programas debe incluir la 
evaluación. Para evitar enfrentarse al dilema ético que implicaría establecer un grupo de 
control y por ello dejar a estudiantes sin los beneficios de una determinada política, se 
debieran implementar programas pilotos acotados y evaluarlos adecuadamente antes de 
generalizar las políticas a toda la población; esto es importante dado que nadie está 
dispuesto a admitir que una política no funcionó luego de que se han gastado miles de 
millones de pesos en su implementación masiva.  
 
Por su parte, en el terreno de las propuestas de política concretas es importante realizar 
estudios que consideren experiencias exitosas realizadas en otros países, así como las 
características del sistema educacional chileno, de forma de diseñar no sólo políticas 
efectivas en su diseño, sino también en su implementación práctica. Es clave fortalecer la 
investigación en temas educacionales de forma de generar propuestas validadas 
empíricamente. 

 

IV.  Reflexión final 

 
La experiencia chilena con las políticas educativas de las últimas décadas muestra que  el 
mercado y la competencia por sí solas no bastan para asegurar la calidad, por lo que hay un 
rol fundamental del Estado en términos de enfrentar las fallas de mercado. 
 
Las soluciones para estas fallas no pasan por ignorar al mercado, sino por mejorar su 
funcionamiento, regulándolo; generando indicadores de calidad; transparentando tanto los 
resultados, como el uso de los recursos; generando los incentivos adecuados y tomado 
medidas, por más difícil que ellas sean, cuando los oferentes no entregan un servicio de 
calidad. 
 
Al mismo tiempo se requiere con urgencia mejorar la formación de nuestros profesores, si 
hay algo en que todos los estudios coinciden es que la calidad de los docentes es clave para 
asegurar la calidad educativa.  
 
Muchas de las medidas planteadas no requieren asignar más recursos a la educación, sino 
establecer incentivos y exigir el cumplimiento de estándares que permitan elevar la calidad 
con los mismos recursos. Es también necesario comprometer a los profesores, a los 
estudiantes y sus padres, con el mejoramiento de la calidad educativa. Por otra parte, dado 
que las remuneraciones de los profesores han recuperado su rezago, es posible comenzar a 
diferenciar las remuneraciones por especialidad y asociar los aumentos de remuneraciones 
al desempeño docente, de forma que los buenos profesores efectivamente perciban salarios 
más altos. De esta forma incentivaremos a los mejores estudiantes a ingresar a la carrera de 
pedagogía y retendremos en las aulas a los mejores docentes. 
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En el caso de aquellas políticas que efectivamente requieren más recursos, como la 
subvención diferenciada y la ampliación de la cobertura preescolar, se debe considerar que 
el próximo fin de la inversión en infraestructura educacional asociada a la jornada escolar 
completa permitirá liberar recursos que podrían reasignarse a estos objetivos. 
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Notas 
                                                           
* Agradecemos los comentarios de Pedro Montt, Dagmar Raczynski, Juan Cassasus y Juan Ruz. 
Agradecemos también la colaboración de Byron Idrovo. No obstante, las autoras son las únicas responsables 
del contenido del trabajo. 
1 Se habla de problemas de agencia cuando un individuo (principal) encarga un trabajo a otro (agente), en 
circunstancias que; por una parte, el principal no tiene toda la información necesaria respecto del esfuerzo y la 
calidad del trabajo del agente (asimetrías de información); y por otra parte, pueden existir diferencias entre los 
objetivos que persiguen cada uno de los individuos. 
Se entiende por accountability (rendición de cuentas) aquellos mecanismos y prácticas que permiten a los 
beneficiarios lograr la cantidad y calidad necesaria de un servicio público (educación en este caso). 
2 Existen numerosos estudios sobre las reformas del sistema educativo chileno, por ejemplo García Huidobro 
(1999), Larrañaga (1994), Mena y Bellei (1998), Cox (1997 y 2003) y Cox y González (1998), Gauri (1998).  
Sobre el sistema educativo y las fallas de mercado, ver en particular González (2000a y 2000b). 
3  La idea de que el financiamiento estatal a la educación se realice vía vouchers es popularizada por Friedman 
(1962), si bien había sido planteada con anterioridad. 
4 De acuerdo a datos del MINEDUC los establecimientos municipales representaban en el año 2002 alrededor 
del  52,1% de la matricula, los particulares subvencionados alrededor de 37,8%, los particulares pagados un  
8,5% y las corporaciones de administración delegada un  1,6%. 
5 Las pruebas PERT se implementan a partir de 1982, y en 1988 se reemplazan por las pruebas SIMCE. Sin 
embargo, durante toda la década la calidad de la información pública es muy mala. La información de la 
prueba SIMCE sólo comienza a ser conocida parcialmente a partir del año 1992 y es completamente pública 
sólo a partir de 1995. El sistema se demoró 13 años en entregar información relevante. 
6 Como argumentaremos más adelante, es importante que exista información pertinente y comprensible sobre 
la calidad de los establecimientos educacionales; que se establezcan reputaciones; que se permita la salida de 
establecimientos con desempeño deficiente, que se exija rendición de cuentas por los recursos públicos, que 
se desincentive la discriminación de alumnos; que se fomente la integración social; que se asignen claramente 
las responsabilidades de los distintos agentes; que se involucre e informe adecuadamente a los padres; y, que 
se promuevan adecuadas estructuras de incentivos para mejorar la calidad del sistema educativo. 
7 Ver cuadro A1 en el anexo tomado de Cox (2003) donde se resumen las políticas educacionales de los tres 
gobiernos de la Concertación. Ver también Arellano (2000) y García Huidobro (1999). 
8 Estos programas son descritos y sus resultados analizados en García Huidobro (1999) y Cox (2003). 
9 El cuadro A2 del anexo entrega un mayor detalle de los recursos destinados a educación a partir de 1990. 
10 Este aumento tan significativo se explica por el bajo nivel que tenía el ingreso mínimo de este sector en 
1990. 
11 Incluye aportes de capital a la jornada escolar completa (JEC), gasto del Fondo Nacional de Desarrollo 
Regional (FNDR) en educación y subvención de mantenimiento, Marcel (2004).  
12 La enseñanza básica se universalizó en los años 80’s. 
13 Ver gráfico A1 en el anexo. 
14 Ver UNICEF (2005) 
15 Es necesario destacar que hay dificultades de comparación de los puntajes de las pruebas SIMCE anteriores 
a 1998, ya que hay diferencias metodológicas (el SIMCE modificó la metodología de medición en 1998, 
utilizando la Teoría de Respuesta al Item, IRT) y a que la calendarización de las pruebas hasta la fecha no 
permitía evaluar a los mismos alumnos en dos momentos del tiempo. A partir de las sugerencias de la 
Comisión SIMCE se decidió recalendarizar las pruebas y evaluar periódicamente a los alumnos en 4º básico; 
esto permitirá a futuro medir el valor agregado de los establecimientos educacionales. 
16 Para ello se estimó la desviación estándar de los residuos de una regresión en que la variable dependiente es 
el puntaje promedio SIMCE y las variables independientes son el nivel socioeconómico y el tamaño 
(matrícula) del colegio. El gráfico A2 del Anexo ilustra la relación entre puntaje SIMCE y nivel 
socioeconómico del colegio para la prueba SIMCE de matemáticas del 2003. 



 32

                                                                                                                                                                                 
17 El cuadro A3 del anexo muestra los resultados de este ejercicio. 
18 Los datos de los años 1998 y 2001 se refieren a matrícula, y los datos del 2003 al número de alumnos que 
rindieron la prueba, ambos antecedentes según los Informes de Análisis de Resultados del SIMCE del 
MINEDUC. 
19 El Indice Socioeconómico fue estimado por las autoras en base a información de educación de los padres e 
ingreso del hogar. Se excluyeron a 20.499 alumnos que pertenecen al decil (10%) más pobre; es decir, el 10% 
de los alumnos con el índice socioeconómico más bajo. 
20 La deficiencia en conocimientos que muestran nuestros estudiantes impacta en las universidades; de hecho, 
en muchas carreras el primer año se convierte en un propedéutico donde se enseñan materias que los alumnos 
debieran haber estudiado y aprendido en enseñanza media. 
21 Ver Traverso (2004) 
22 El caso de Holanda, que tiene un sistema de elección de colegios similar al nuestro desde 1917, es 
interesante. Se trata de un sistema muy descentralizado, cada escuela tiene un directorio (school board) que se 
responsabiliza por cumplir con las regulaciones estatales que son fuertemente exigidas. Aunque las escuelas 
subvencionadas pueden cobrar tarifas por sobre la subvención, ninguna (privada o pública) puede excluir 
alumnos que no puedan pagar (ver Karsten, 1999 y  Patrinos, 2003).  
23 Sería importante evaluar cómo ha funcionado la administración delegada de recursos y estudiar la 
posibilidad de ampliarla a los establecimientos educacionales que muestren buenos resultados. 
24 Al aplicar la prueba TIMSS (Trends in International Mathematics and Science Study) se encuesta a los 
profesores y en estas encuestas ellos han manifestado con nitidez su inseguridad respecto de su conocimiento 
de las materias que enseñan. 
25 La tasa de retorno a la educación es 5,5% para los profesores vis a vis 9,1% para los no profesores (Mizala 
y Romaguera, 2005). 
26 Ver Raczynski y Muñoz (2005) y UNICEF (2005). 
27 En este sentido una masificación de los programas de crédito para la educación superior, asociados al 
mérito del estudiante, que incluya a los Institutos Profesionales y Centros de Formación Técnica podría 
constituir un incentivo para que los estudiantes se comprometieran más con el estudio al percibir  más 
posibilidades de continuar sus estudios. 
28 Uno de los elementos que salió a la luz con fuerza en los diálogos sobre educación que organizó el 
MINEDUC, bajo la administración del Ministro Bitar, fue la necesidad de mejorar la calidad de la relación 
entre la escuela y la familia.  
29 La experiencia de Uruguay, donde se devuelve la información a cada establecimiento, ha resultado muy 
interesante, desencadenando en la práctica una verdadera reforma educativa. 
30  Ver Tironi (2004). 
31  El Presidente Lagos anunció en su discurso del 21 de mayo del 2005 la implementación de una política de 
subvención preferencial que en una primera etapa se aplicará a alumnos del sistema subvencionado de 
prekinder a 4° grado de educación general básica. 
32 Hay importantes errores de inclusión y exclusión si los recursos adicionales se asignan a los 
establecimientos en vez de a los estudiantes, ver González, Mizala y Romaguera (2004). 
33 Para mayores detalles ver Kloprogge (2003). 
34 Un ejemplo de que las políticas no siempre se evalúan bajo la perspectiva de costo- efectividad es el 
Programa P900 donde los recursos se asignaban a los colegios sin considerar el porcentaje de la matrícula 
escolar de la comuna que éstos representaban. 
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ANEXOS 
 

Gráfico A1 

Cobertura Educación Superior y Preescolar (1990-2003)

0
5

10
15
20
25
30
35
40

1990 1992 1994 1996 1998 2000 2003

Ed. Superior Ed. Preescolar
 

Fuente: Encuestas CASEN 1990 a 2003. 
 

Gráfico A2  
Puntaje SIMCE Matemáticas 2º E. Media 2003 vs  

Nivel socioeconómico del establecimiento educacional 
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                           Fuente: SIMCE, MINEDUC  
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Cuadro A1 
Políticas y Reforma Educacional en los Años 90 

 
AÑO 

CONDICIONES 
POLITICAS, 
FINANCIERAS Y 
LABORALES 

PROGRAMAS REFORMA 

1990 Presupuesto: US$1.104,6 Programa de las 900 escuelas  

1991 

Presupuesto: US$1.253,1 
Estatuto Docente (No1) 

 Primera consulta y 
debate público de 
Nuevo Marco 
Curricular 

1992 Presupuesto: US$1.450,5 Programa MECE-Básica 
(1992-1997) 

 

1993 

Presupuesto: US$1.582,6 
• Financiamiento 

Compartido 
Incentivos tributarios a 
donaciones para educación 

  

1994 PR
IM

E
R

 G
O

B
IE

R
N

O
 D

E
 C

O
N

C
E

R
T

A
C

IÓ
N

 
D

E
M

O
C

R
Á

T
IC

A
 (1

99
0-

19
94

) 

Presupuesto: US$1.739,6 
• Construcción de 

consensos; 
• Comisión Nacional 

de Modernización 
de la Educación 

Acuerdo de Agenda Educativa 
por Partidos Políticos 

  

1994 
 

1995 

• Estatuto Docente 
(No.2) más flexible; 

• Incentivos 
colectivos al 
desempeño (SNED) 

Programa MECE-Media 
(1995-2000) 

 

1996 

Presupuesto: US$2.148,1 
• Inicio Incentivo 

SNED. 

• Pasantías y  
Diplomados de 
profesores en el 
extranjero; 

Nuevo 
Currículum 
(Educación 
Básica) 

1997 

Presupuesto: US$2.376,5 • Proyecto 
Montegrande. 

• Masificación 
Enlaces 

• Fortalecimiento 
Docente: Programa 
Formación Inicial; 
Capacitación 
Reforma Curricular 
(PDF) 

Ley de Jornada 
Escolar Completa 

1998 

Presupuesto: US$2642,2  Nuevo 
Currículum 
(Educación 
Media) 

1999 Presupuesto: US$2.809,0   

2000 SE
G

U
N

D
O

 G
O

B
IE

R
N

O
 D

E
 C

O
N

C
E

R
T

A
C

IÓ
N

 D
E

M
O

C
R

Á
T

IC
A

 
(1

99
4-

20
00

) 

Presupuesto: US$3.038,7 
Acuerdo Ministerio Gremio 
Docente: Incentivos al 
desempeño individual. 

  

2000 
 

2001 

TERCER GOBIERNO 
DE CONCERTACIÓN 
DEMOCRÁTICA 
(2000-2006) 

Estatuto Docente (No 3) 
Ley Mejoramiento 
remuneraciones; 
Red Maestros de Maestros 
Evaluación desempeño 
individual 

Estrategia focalizada para 
aumentar retención en E.M. 
(Liceo para todos). 

Nuevo 
Currículum 
(Educación 
Parvularia). 

Fuente: Cox (2003) 
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Cuadro A2  
Gasto total Ministerio de Educación  1990-2001 (millones $ 2001 y porcentajes) 

 

 Transferencias corrientes     
 

Año 
     Gasto total Total Gastos    

Operacionales Total Subvención
Gasto en 

Educación 
superior 

Recursos de 
aprendizaje1 Programas2 Asistencia y 

Becas3 
Investigación4 

Y desarrollo 
Otras 

transferencias

 
 

Gastos de 
capital total5 

    
1990 556.474 53.349 502.783 355.070 88.645 589 1.448 45.531 9.465 2.035 341 

(%) (100) (9,6) (90,4) (63,8) (15,9) (0,1) (0,3) (8,2) (1,7) (0,4) (0,1) 
1991 605.500 57.547 547.606 364.449 103.181 1.587 4.853 58.850 11.643 3.043 347 

(%) (100) (9,5) (90,4) (60,2) (17,0) (0,3) (0,8) (9,7) (1,9) (0,5) (0,1) 
1992 685.751 66.194 612.973 403.986 109.519 2.406 2.056 74.217 10.931 9.859 6.584 

(%) (100) (9,7) (89,4) (58,9) (16,0) (0,4) (0,3) (10,8) (1,6) (1,4) (1,0) 
1993 766.272 77.326 685.955 442.076 115.399 4.841 2.718 80.371 21.878 18.673 2.991 

(%) (100) (10,1) (89,5) (57,7) (15,1) (0,6) (0,4) (10,5) (2,9) (2,4) (0,4) 
1994 831.749 76.310 755.405 501.751 120.108 2.747 4.328 82.935 25.416 18.121 33 

(%) (100) (9,2) (90,8) (60,3) (14,4) (0,3) (0,5) (10,0) (3,1) (2,2) (0,0) 
1995 959.779 73.395 886.406 607.521 134.545 3.651 4.946 84.013 22.371 29.359 -22 

(%) (100) (7,6) (92,4) (63,3) (14,0) (0,4) (0,5) (8,8) (2,3) (3,1) (0,0) 
1996 1.088.436 85.417 989.349 685.526 137.655 9.598 4.322 92.773 22.171 37.304 13.670 

(%) (100) (7,8) (90,9) (63,0) (12,6) (0,9) (0,4) (8,5) (2,0) (3,4) (1,3) 
1997 1.211.888 91.870 1.100.674 777.612 142.758 8.882 6.580 90.635 23.265 50.942 19.343 

(%) (100) (7,6) (90,8) (64,2) (11,8) (0,7) (0,5) (7,5) (1,9) (4,2) (1,6) 
1998 1.335.315 106.363 1.206.914 836.220 157.648 11.793 9.832 97.002 24.662 69.757 22.038 

(%) (100) (8,0) (90,4) (62,6) (11,8) (0,9) (0,7) (7,3) (1,8) (5,2) (1,7) 
1999 1.453.084 102.231 1.311.213 905.325 162.899 14.799 11.078 106.771 31.067 79.273 39.640 

(%) (100) (7,0) (90,2) (62,3) (11,2) (1,0) (0,8) (7,3) (2,1) (5,5) (2,7) 
2000 1.570.038 97.614 1.386.094 988.769 164.912 20.377 9.295 112.945 26.173 63.623 86.330 

(%) (100) (6,2) (88,3) (63,0) (10,5) (1,3) (0,6) (7,2) (1,7) (4,1) (5,5) 
2001 1.687.861 105.500 1.495.466 1.080.992 171.262 16.333 14.969 119.168 29.,051 63.690 86.894 

(%) (100) (6,3) (88,6) (64,0) (10,1) (1,0) (0,9) (7,1) (1,7) (3,8) (5,1) 
Fuente: MINEDUC   
Notas:   
(1) Incluye textos, recursos pedagógicos, guías de aprendizaje, bibliotecas de aula, computadores y software. No incluye gastos de Programas específicos 
(2) Programas considerados: Educación Intercultural Bilingüe, Drogadicción y alcoholismo, Educación preescolar; PEBM Trabajadores, P900;  
     Conozca su hijo, MECE básica, educación de adultos, Liceos de anticipación, Básica rural  
(3) Becas consideradas:  Becas indígenas, Becas alumnos destacados en pedagogía, Becas alumnos educación media, Programa de asistencialidad y Becas JUNAEB, Becas 
Educación Superior  
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    Cuadro A3 
Puntajes SIMCE 2º E. Media, excluyendo el 10% de los peores colegios 

 
 Pruebas SIMCE 

Años/Pruebas Lenguaje Matemáticas 

2003 256,8 251,1 
2001 252,8 248,6 

Fuente: Elaboración propia en base a datos SIMCE 2001 y 2003. 
                         Nota: para cada año se eliminó el 10% de los colegios de más bajo rendimiento, según su  
                         resultado en la prueba de matemáticas. 

 


