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PRESENTACION Y RECONOCIMIENTOS

El presente libro recoge las ponencias presentadas en la Conferencia Investi-
gacion, politicas y desarrollo, realizada en Lima del 15 al 17 de noviembre del
2005. Esta Conferencia se organizo en el marco de la conmemoracion del vein-
ticinco aniversario de fundacion de GRADE. Todas las presentaciones estuvieron
a cargo de investigadores de GRADE o miembros de nuestro Comité Consultivo.
Participaron en esta conferencia como comentaristas Javier Abugattas (Minis-
terio de Economia y Finanzas), Patricia Ames (Universidad Peruana Cayetano
Heredia), Hugo Eyzaguirre (Universidad Peruana de Ciencias Aplicadas), Jorge
Fernandez Baca (Universidad del Pacifico), Sebastian Galiani (Universidad
de San Andrés, Argentina), Aldo Panfichi (Pontificia Universidad Catolica del
Pert), Manuel Pulgar Vidal (Sociedad Peruana de Derecho Ambiental), José
Rodriguez (Pontificia Universidad Catdlica del Per), Carolina Trivelli (Instituto
de Estudios Peruanos), Maximo Vega Centeno (Pontificia Universidad Catdlica
del Perd), Milton Von Hesse (Ministerio de Economia y Finanzas) y Gustavo
Yamada (Universidad del Pacifico); a todos ellos nuestro agradecimiento por
sus agudos comentarios, que junto con los del publico asistente y examinadores
anonimos nos permitieron revisar significativamente los capitulos hasta llegar a
la presentacion incluida aqui.

La conferencia por los veinticinco afos de GRADE y la presente publicacion
fueron posibles en parte gracias al apoyo de la Fundacion Ford y el Centro
Internacional de Investigaciones para el Desarrollo IDRC) de Canada, institu-
ciones que mis alld de este apoyo especifico han trabajado con investigadores
de GRADE en multiples proyectos a lo largo del tiempo. Por esto les estamos
muy agradecidos.

Finalmente, va nuestro reconocimiento a varias personas que han contribui-
do de manera notable al desarrollo institucional, empezando por los fundadores
de GrADE, Claudio Herska, Hélan Jaworski y Francisco Sagasti; a nuestros ex-
directores, Gonzalo Garland, Carlos Paredes, Patricia Arregui, Alberto Pasco-
Font y Jaime Saavedra; a Javier Escobal, quien integrd varios comités directivos,
e Ignacio Franco, nuestro gerente la udltima década y mads; a todos los que
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investigaron en GRADE pero no siguen con nosotros hoy; a los colegas de otras
instituciones con quienes hemos compartido trabajos, y a todas las institucio-
nes que han confiado en nosotros. El fortalecimiento de GRADE es el resultado
de trabajo compartido y compromiso con el rigor académico, en bisqueda de
conocimientos que pudieran iluminar mejores formas de convivencia social.
Estas cualidades institucionales permanecen vigorosas hoy y nos hacen mirar el
futuro con optimismo y entusiasmo.

Santiago Cueto
Director ejecutivo de GRADE



PROLOGO:
LOS VEINTICINCO ANOS DE GRADE

El Grupo de Anailisis para el Desarrollo (GRADE) fue fundado en agosto de 1980
por Francisco Sagasti, un ingeniero industrial especializado en politica cientifica
y tecnologica, por Claudio Herzka, economista que habia sido director general
de Comercio y gerente de Estudios Economicos del Banco Central de Reserva,
y por Hélan Jaworski, abogado de profesion, versado en gestion y cooperacion
internacional. Su objetivo principal era crear una institucion que tuviera como
mision central realizar investigacion aplicable sobre politicas, en temas criticos rela-
cionados con el desarrollo social y econémico del Perd y de América Latina.

Desde distintas perspectivas, intereses y experiencias profesionales, com-
partieron una vision comun sobre lo que debia ser Grade:

e una institucion que combinara la aspiracion a la excelencia académica con
el apoyo a la formulacion y ejecucion de politicas;

e un centro de investigacion pluralista que estimulara diferentes perspectivas
metodologicas y disciplinarias;

e una entidad que abriera espacio y formara a nuevas generaciones de inves-
tigadores, dandoles desde el principio la oportunidad de participar en el
desarrollo institucional;

e un espacio laboral donde los profesionales que lo integrasen pudieran generar
ingresos que les permitieran dedicarse a tiempo completo a la investigacion;

e un centro que vinculara los trabajos realizados en el Pert con los avances
de la investigacion social y econdmica en el Ambito internacional;

e una institucién que dedicara esfuerzos a diseminar ideas, informacién y
resultados de investigacion mediante redes formales e informales de inves-
tigadores, profesores y estudiantes universitarios, formuladores de politicas
y ciudadania y opinion puiblica en general, que de esta manera contribuyera
a establecer la agenda de politicas para el desarrollo; y

e un espacio amigable en el cual se pudiera realizar el desarrollo personal de
sus integrantes en un clima de respeto, tolerancia y apertura al cambio.
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Las paginas de este libro dan cuenta, de alguna manera, de la medida en
que esa vision ha sido puesta en practica a lo largo de los veinticinco anos de
vida institucional, bastante menos turbulenta que la que, desafortunadamente,
ha tenido que atravesar el pais en ese mismo lapso. En medio de toda la incer-
tidumbre e inestabilidad, para Grade fue posible no interrumpir sus esfuerzos
por entender y hacer entender la cambiante realidad peruana, privilegio del
que carecieron muchos de nuestros compatriotas y que no hace sino generar
en nosotros un mayor compromiso con nuestra tarea de investigacion.

Los inicios

Durante el primer lustro, con apoyo principalmente de la Agencia Canadiense de
Cooperacion Internacional (ACDI/CIDA) y del Centro Internacional de Investiga-
ciones para el Desarrollo (CIID/IDRC, también de Canada), se realizaron una serie
de estudios sobre politicas en ciencia y tecnologia y sobre relaciones comerciales
y de cooperacion internacional, lo que reflejo inicialmente la experiencia y los
intereses profesionales de cada uno de sus tres fundadores. Entre 1980 y 1984, en
GRADE también se condujeron estudios sobre el rol de la banca multinacional en
el sistema financiero peruano, la cooperacion internacional para la investigacion
y el desarrollo en el Perd, las relaciones entre los paises del Pacto Andino y los
Paises del Consejo de Asistencia Econémica Mutua, entre otros temas.

En 1983, motivados por la constatacion del clima generalizado de pesimismo
entonces vigente respecto a las perspectivas futuras del pais, asi como de la
naturaleza extremadamente oscilante e inestable de las politicas y su impacto
negativo sobre la actividad economica, los fundadores de Grade disenharon un
programa de estudios denominado “Opciones y estrategias para el desarrollo de
largo plazo en el Pert”, que incluia varios componentes prospectivos. El proyecto
“Futuros deseados” identifico, via entrevistas en profundidad y la realizacion de
unas primeras validaciones con grupos diversos de jovenes peruanos reunidos
en search conferences, un conjunto de escenarios que los peruanos deseaban
para el futuro. “Futuros posibles”, por el contrario, procuré identificar tendencias
histéricas de variables sociales y econdmicas clave, construyendo y haciendo
consistentes numerosas series de tiempo dispersas en diversas oficinas publicas
del pais y disenando modelos simples de simulacion que permitian hacer proyec-
ciones sectoriales para un periodo de veinte anos, a la luz de diversos supuestos
de continuidad o cambio. Por su lado, en el marco de “Andlisis de las restricciones
externas al desarrollo” se evaluo el impacto que sobre las opciones “posibles” de
desarrollo para el Pert podrian tener diversas variables externas, identificadas
por un destacado grupo de expertos como particularmente gravitantes sobre
nuestras opciones. Se estudiaron las oportunidades de insercion de la produc-
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cion peruana en el mercado internacional de manufacturas, las tendencias en
las telecomunicaciones e informacion y del mercado mundial de minerales, las
posibilidades que introduciria la expansion de la acuicultura y la biotecnologia
en la produccién nacional, las oportunidades que representaba la expansion de
la cuenca del Pacifico para el comercio exterior peruano y otras.

Los estudios realizados como parte de este programa fueron ampliamente
difundidos en medios académicos, gubernamentales y empresariales, para lo
cual se organizaron seminarios de trabajo, talleres de reflexion, presentaciones
en entidades publicas y exposiciones en eventos empresariales, ademas de
publicaciones académicas y periodisticas. En un primer intento de Grade por
influir sobre la toma de decisiones, se iniciaron conversaciones con el Instituto
Nacional de Planificacion para transferir la metodologia y la base informativa
recogida por Grade e iniciar un esfuerzo colaborativo de mayor desarrollo e
integracion de los diversos componentes del programa, intento que no prospero.

Cuando los primeros resultados de los estudios empezaban a difundirse,
comenzaba la debacle economica del primer gobierno de Alan Garcia, cuyas
graves implicancias sociales y politicas afectaron seriamente casi todos los ambi-
tos de la vida nacional.!

Esto, mas el hecho de que muchos de los jovenes asistentes de investigacion
reclutados por los fundadores para sus proyectos en Grade eran economistas de
formacion, llevé a un giro sustantivo de la agenda institucional. El corto plazo y
la emergencia tomaron la palestra; la macroeconomia, la politica monetaria, la
politica fiscal y el comercio exterior absorbieron la dedicacion y energia de gran
parte de su planta de investigadores. Temas como los determinantes de los flujos
de comercio, la construccion de modelos macroeconémicos para el monitoreo
economico de corto plazo, los determinantes del ahorro y la inversion, el impacto
de la tasa de cambio y las politicas comerciales sobre el desempeno exportador
peruano, el impacto de distintos regimenes cambiarios sobre las exportaciones
de varios paises latinoamericanos y la estructura del sistema financiero peruano
ocuparon la atencion de la mayor parte de los jovenes investigadores que se
empezaron a sumar al equipo institucional.

Aportes para el corto y largo plazos
Un marcado punto de inflexion en el desarrollo institucional constituy6 la deci-

sion, en 1989, de desarrollar y difundir una propuesta de programa de ajuste
estructural de la economia y de programa social de emergencia, para lo cual se

1 Al respecto, ver el prologo escrito por Richard Webb en el libro Estabilizacion y crecimiento
en el Peri, de Carlos Paredes y Jeffrey Sachs, editores (GRADE, Lima, 1991).
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logré obtener apoyo del Banco Interamericano de Desarrollo, el Banco Mun-
dial, la Agencia de Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID), la
Confederacion Nacional de Instituciones Empresariales Privadas (CONFIEP), la
Cooperacion Suiza, la Fundacion Ebert y el Programa de las Naciones Unidas
para el Desarrollo (PNUD). Este proyecto tuvo un gran impacto en el debate y
las decisiones de politica de ese entonces, y fue gravitante para el reconoci-
miento de GRADE como un centro independiente y de solida capacidad técnica
y propositiva.

Simultaneamente, sin embargo, se mantuvo el interés por temas de mas largo
plazo. Durante la segunda mitad de la década de 1980, en el marco de un programa
de desarrollo institucional cuidadosamente disenado, se realizaron estudios
diversos sobre la situacion de la educacion superior peruana —universitaria
y técnica— y sobre la evolucion de la comunidad cientifica peruana. Se
construyeron y analizaron bases de datos con indicadores de desarrollo cientifico
y tecnolégico para América Latina. Se estudiaron innovaciones emergentes en
el campo minero e industrial y otros aspectos del desarrollo de capacidades
cientificas y tecnologicas, siendo Grade una de las pocas instituciones peruanas
que ha realizado estudios en este terreno de manera continua y sostenida.

Mientras se continuaba haciendo trabajos sobre temas macroeconomicos,
tales como el estudio de las caracteristicas del sistema financiero, los
determinantes del ahorro y la inversion, flujos de deuda externa, el ciclo
inflacion-devaluacion peruano y el disenio de un sistema de indicadores lideres,
coincidentes y rezagados para el analisis del corto plazo, se empezaron algunos
estudios sectoriales, particularmente sobre agricultura (efectos de las politicas de
precios y subsidios, determinantes del comportamiento tecnolégico en el agro,
diseno de una propuesta de bandas de precios para los productos agricolas) y
mineria (efectos macro y microeconémicos de las cotizaciones mineras, diseno
de un modelo de largo plazo para la minerfa peruana con proyecciones al
2005 de produccion y exportaciones, y especificacion de los requerimientos y
rentabilidad de la inversion).

En el area de las relaciones internacionales, se realizé un analisis y balance
de la experiencia peruana en gestionar asistencia técnica y financiera de algunos
paises desarrollados (Canada, Italia, Alemania y Holanda) y se estudio6 la
experiencia peruana en negociaciones economicas internacionales.

Mediando ya la década de 1990 se lanzé un interesante programa de estudios
y accion promotora en el area de gobernabilidad, mediante el cual se canalizaron
recursos hacia numerosas organizaciones de la sociedad civil que trabajaban por
la reconstruccion y el fortalecimiento democraticos del pais. El reconocimiento de
Grade como institucion realmente independiente y eficientemente administrada
permitié un primer contacto con investigadores e instituciones involucrados en
esa area temadtica y con disciplinas académicas distintas a las hasta entonces
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predominantes en Grade, abriendo nuevos espacios tematicos y de compromiso
profesional y personal para sus investigadores.

Simultaneamente se fue afianzando el area de estudios sobre politica educa-
tiva, que amplio su cobertura al terreno de la educacion basica y a la evaluacion
de los logros de aprendizaje escolar. Se investigo el impacto del tipo de escuela
(publica o privada) sobre los ingresos de los trabajadores (neto de otros factores
personales, familiares o de las mismas escuelas a las cuales estos asistieron) y el
mercado de trabajo de los egresados de institutos técnicos superiores, asi como
el impacto que tuvo el ajuste estructural sobre la relacion entre maximo nivel
educativo alcanzado e ingresos de distintos grupos poblacionales. Las técnicas
cualitativas y los estudios etnograficos irrumpieron en el escenario gradeano en
esta época, con el desarrollo de un estudio sobre cultura académica y valores
democraticos en dos instituciones de formacion docente. Poco después se
realizarfan algunos de los primeros estudios solicitados directamente a Grade
por un Ministerio: un diagnéstico y propuesta sobre la formacion magisterial en
el Pert y el diseno cuidadoso y “evaluable” de un programa piloto de gestion
escolar autonoma, que desafortunadamente nunca se llegé a implementar. En
el curso de este ultimo proyecto, sin embargo, Grade desarrollé capacidades
en un terreno que varios anos después adquirirfa mucho espacio institucional:
la evaluacion de logros de aprendizaje escolar.

También a mediados de la década de 1990 se empezo el estudio de algunos
impactos del ajuste macroeconémico sobre sectores particulares y sobre la dis-
tribucion del ingreso, los mercados rurales de crédito y de trabajo, y los niveles
de proteccion resultantes de la liberalizacion comercial tal como se venia dando
en el Peru de ese entonces.

Empezaba ya a consolidarse en esos dias lo que se convertiria en una linea
de trabajo constante de Grade: recursos naturales y medio ambiente. En esta
area solian antes desempefarse conservacionistas y educadores ambientales,
con escasa atencion a variables de tipo econémico y al andlisis de los efectos
ambientales de la misma actividad productiva. Los trabajos se iniciaron como
resultado del estudio ya mencionado sobre los impactos de los precios mine-
ros internacionales y la prevision de una gran ola expansiva de la mineria, y
empezaron por investigar la posibilidad de utilizar incentivos para la explotacion
racional de los recursos naturales y la proteccion ambiental. Asi aparecieron en
Grade los primeros ingenieros y antropologos.

De este modo, por la evolucion natural de los intereses de los investiga-
dores, generada tanto por los resultados de sus propios estudios como por la
“lectura directa” de los problemas y retos del pais, se fue modelando la agenda de
investigacion a lo largo de estos veinticinco anos. Indudablemente, los intereses
de nuestros financiadores también contribuyeron al ensamblaje de la agenda,
pero han sido la dedicacion y la energia de los responsables de la gestion de
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GRADE EN TODO ESTE IAP SO, ASI COM O ELTAIENTO Y IA COOP ERACION DE SU PIANTA DE
INVESTGADORES, 10S ARIfICES DE 10 QUE ES HOY NUESTRA INSTTUCION.

HOY EN DIA, GRADE CUENTA CON DIEZ INVESTIGADORES P RINCIP AIES Y SEIS ASO-
CIADOS, CAST TODOS EIIOS CON DOCTORADOS OBTENIDOS EN UNIVERSIDADES P RESTIGIOSAS
DEL EXTRANJERO EN ECONOM A, SOCIOIOGIA, PSICOIOGIA EDUCACIONAL DESARROLO
ECONOM 1CO, HISTORIA, ECONOM [A AGRARIA Y APIUCADA, Y ANTROP OIOGIA. CUENTA
CON INVESTIGADORES AfiIADOS Y UN COM I'E CONSULIVO INTEGRADO P OR INVESTIGA-
DORES DE GRANDES M ER'IOS CIENTfiCOS EN DIVERSAS DISCIP IINAS. TRABAJAN USUAIL-
MENTE EN GRADE AIREDEDOR DE TREINTA INVESTGADORES ASISTENTES, A QUIENES SE
AP OYA FUEREEM ENTE EN SU DESARROIIO P ROFESIONAL DURANTE SUS ANOS DE SERVICIO,
ORIEENTANDOIOS RESPECIO A SUS OP CIONES DE P OSGRADOS Y EN SUS BUSQUEDAS DE
BECAS P ARA REAIIZAR ESTUDIOS EN EL EXTERIOR SE M ANTENE Y CULIVA EL VINCUIO
CON AQUEIIOS QUE ESPERAM OS RETORNEN IUEGO A CONFORM AR IA PIANTA DE INVEST-
GADORES P RINCIP AIES DE GRADE. ADEM AS, VARIOS DE 10S INVESTGADORES ENSENAN
CURSOS U OFRECEN SEM INARIOS EN PROGRAM AS DE PRE Y POSGRADO EN DIVERSAS
UNIVERSIDADES DEL P AIS.

Las redes

En 1989, la creacion del Consorcio de Investigacion Economica abrio puertas a
una nueva fase de desarrollo institucional, que implicé el inicio de vinculaciones
de cooperacion y participacion en redes académicas y de promocion de politicas
de desarrollo tanto en el ambito nacional como en el internacional. Originalmente
fue constituido por cinco instituciones: la Facultad de Economia de la Pontificia
Universidad Catélica del Pert, el Centro de Investigaciones de la Universidad del
Pacifico, el Instituto de Estudios Peruanos, DESCO y GRADE, los mas prestigiosos
centros de investigacion peruanos apoyados hasta ese entonces por el Centro
Internacional de Investigaciones para el Desarrollo y la Agencia Canadiense
para el Desarrollo Internacional. Sus objetivos, ampliamente coincidentes con
los de GRADE, eran producir nuevo conocimiento util para el andlisis, diseno,
ejecucion y evaluacion de politicas, programas y proyectos publicos; mejorar la
calidad y relevancia de la investigacion; fomentar el didlogo y la interaccion entre
la academia, los tomadores de decisiones y la sociedad en general; y movilizar
mayor apoyo financiero para la investigacion. GRADE ejercio un activo liderazgo
en su conformacion inicial, habiendo ademas servido como secretaria ejecutiva
y sede administrativa durante varios anos.

Con el correr del tiempo, la demanda y necesidad de fortalecer y descen-
tralizar las capacidades nacionales para la investigacion y docencia en temas
econdmicos y sociales llevo a ampliar el Consorcio para cubrir mds dreas temati-
cas 'y acoger a mas instituciones. Hoy en dia, el Consorcio aglutina a 34 diversas
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instituciones, entre universidades y centros independientes de estudios publicos
y privados de muchas regiones del pais.

Desde entonces, Grade o sus investigadores se han incorporado a la Red
de Centros del Banco Interamericano de Desarrollo, al Global Development
Network, la Red de Investigacion sobre Desigualdad y Pobreza, la RedEtis, la
Red sobre Pobreza y Politica Econémica, la Asociacion de Economia de América
Latina y el Caribe (Lacea), la Red Latinoamericana de Estudios sobre Familia, la
Sociedad Internacional por la Equidad en Salud y la Alianza para la Equidad en
Salud en el Perq, la Red de Educacion y Trabajo coordinada por Cedes, la Red
Macroecondmica del CIID, la Red Internacional de Investigacion de Sistemas de
Produccion (Rimisp), el Consejo Latinoamericano de Ciencias Sociales (Clacso), la
Red Iberoamericana de Investigacion sobre Cambio y Eficacia Escolar (Rinace), la
Red Cientifica Peruana (RCP) (a la cual servimos como miembros del directorio
de ONG que la conformaron y como centro administrativo de la misma durante
varios anos), el Programa de Promociéon de la Reforma Educativa en América
Latina y el Caribe (Preal), Investigacion para una Mejor Educacion (IME), el
Proyecto Ninos del Milenio, el Comité Directivo del Seminario Permanente de
Investigacion Agraria (Sepia), el Directorio de la International Society for Equity
in Health, el Comité Consultivo de la Global Equity Gauge Alliance, la Asociacion
Internacional de Sociologia, al Centro Latinoamericano para el Desarrollo Rural,
y la Red Global para la Economia de los Sistemas de Aprendizaje, Innovacion
y Construccion de Competencias. En algunos casos, han ocupado cargos
directivos en dichas asociaciones o participado en los comités editoriales de sus
publicaciones periodicas.

Presencia publica

Desde el inicio de sus actividades, en GRADE se procurd la difusion publi-
ca de los resultados de sus estudios via publicaciones propias, ademads de
usar medios masivos, seminarios, conferencias y talleres con especialistas y
tomadores de decisiones. Los investigadores de GRADE han contribuido con
numerosos articulos solicitados por periddicos y revistas de difusion. Son con-
vocados con frecuencia a actuar como ponentes y comentaristas en seminarios
y conferencias organizados por otras instituciones, y son entrevistados en la
radio y television.

En el decenio de 1990, como se ha mencionado, surgieron los primeros
convenios de cooperacion y asesoria entre Grade y entidades del sector publico
y se iniciaron estudios por contrato, tales como la evaluacion de impacto de
diversos proyectos y programas del Estado como el Programa de Titulacion de
Tierras Rurales, el Fondo de Cooperacion para el Desarrollo Social (Foncodes),
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estudios diagndsticos sobre la situacion de algunos sectores, como el de la edu-
cacion técnica o la formacion magisterial, y otros.

Mas o menos en la misma época, Grade participo activamente en la confor-
macioén de Intercent ros, una red que promovia el intercambio y la diseminacion
de experiencias entre veintiséis centros peruanos de investigacion social, asi
como el desarrollo democratico de la sociedad peruana.

A titulo individual, investigadores de Grade han integrado la Comision
por un Acuerdo Nacional por la Educacion en el Perd, el Consejo Nacional de
Educacion, el Consejo Nacional del Trabajo, el Comité Consultivo del Ministerio
de Economia, el Directorio de la Comision Fulbright del Perd, el Comité
Asesor de la Escuela de Directores y Gestion Educativa del Instituto Peruano
de Administracion de Empresas (IPAE), la Comision formuladora de la actual
Ley General de Educacion, el Comité Consultivo del Consejo Nacional de la
Competitividad, los cuerpos colegiados del Organismo Supervisor de la Inversion
en Telefonia y del Organismo Supervisor de la Inversion en la Infraestructura
de Transporte, el Grupo Asesor Externo sobre pobreza de la FAO en América
Latina, la Comision de Normas Técnicas del Instituto Nacional de Defensa de la
Competencia y de la Propiedad Intelectual, la Comision Consultiva del Ministerio
de Trabajo, el Consejo Directivo del Servicio Nacional de Adiestramiento en
Trabajo Industrial y el Consejo Directivo del Fondo Nacional de Capacitacion
y Promocion del Empleo. Se desenvuelven en Foro Educativo, el Comité de
Educacion del Museo de Arte de Lima y muchos otros espacios de reflexion y
apoyo a los tomadores de decisiones sobre politicas nacionales.

Institucionalmente, Grade ha brindado asesoria a la Unidad de Medicion de
la Calidad del Ministerio de Educacion, al Ministerio de Economia y a la Comision
de Economia del Congreso de la Republica. Algunos de sus investigadores se
han desempenado como viceministros, directores generales de ministerios o
miembros de los equipos de asesores de diversos despachos ministeriales.

El compromiso con la calidad

Ya en 1991, una evaluacién del estado de las ciencias sociales y de los centros
de investigacion social en el Pert comisionada por la Agencia Sueca de Coope-
racion Internacional (SAREC), que incluyo a veintinueve centros independientes
o universitarios, concluia:

La mision quedo impresionada con la calidad del centro, miresele por donde se le
mire. Sin duda es el mis profesional de los centros visitados. Tiene un programa
de investigacion claramente razonado y altamente desarrollado que implementa

sistematicamente. Si continia desarrollindose de esta manera, podria alcanzar el
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nivel de Cieplan, Cedes o el programa de Economia de la Universidad Catdlica del
Brasil, en términos de la calidad e impacto de sus anilisis economicos. (Spalding
Report on Peru, p. 74)

Y en 1992, Daniel Levy, de la Universidad del Estado de Nueva York en
Albany, afirmaba:

[los] centros privados de investigacion [...] merecen ser mencionados aqui porque
desde los anos setenta han alcanzado altos niveles tanto en educacién de post-
grado como, especialmente, en investigacion en las dreas de las ciencias sociales y
analisis de politicas. Junto a centros mds antiguos como El Colegio de México y la
Fundacion Getulio Vargas de Brasil se encuentran docenas de tales centros nuevos
de alta calidad como Cieplan de Chile y Grade de Pert [...]. Son crecientemente
la primera opcion para los mejores investigadores. [...] han llevado la cantidad,
calidad y pertinencia de la investigacion a alturas mayores que lo hicieron antes las
universidades y las burocracias. (“Latin American Higher Education: overview and

implications for aid”, Washington DC, symposium paper)

Ano a ano, investigadores de Grade suelen ocupar los primeros puestos
en los concursos periddicos del CIES y ganar concursos para consultorias
convocados por el sector publico. En diversas oportunidades, investigadores
de Grade han obtenido premios de excelencia y medallas al mérito de inves-
tigacion en desarrollo del Global Development Network. Un investigador de
Grade ha ganado una beca Guggenheim; otro, el premio a la mejor tesis doc-
toral aprobada en Holanda en el 2005; un tercero, una mencién honrosa del
Consejo Nacional de Ciencia y Tecnologia (Concytec); y, mds recientemente,
una beca del Center for Advanced Studies in the Behavioral Sciences de la
Universidad de Stanford.

Hacia el 2007 se habian publicado o editado institucionalmente cincuenta
documentos de trabajo, veinte libros, catorce nimeros de la revista Notas para
el Debate y once numeros del boletin Andlisis y Propuestas, asi como el boletin
Crecer. Ademas, los investigadores han publicado articulos en revistas académi-
cas arbitradas, internacionales y locales, tales como Agricultural Economics,
American Ethnologist, Debate Agrario, Developmental Psychobiology, Economia,
Economia y Sociedad, Journal of Development Studies, Revista de la Cepal, Trimes-
tre Economico, Journal of Human Resources, Empirica, Higher Education Policy,
The Lancet, Oxford Bulletin of Economics and Statistics y World Development,
entre otras. También han escrito capitulos de libros colectivos publicados por
Preal, Cambridge University Press, Cepal, el Convenio Andrés Bello, la Fundacion
Friedrich Ebert, Harvard University Press, el PNUD, Johns Hopkins University
Press, el Ministerio de Educacion del Perq, la Pontificia Universidad Catdlica del
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Perq, el Banco Mundial, el Banco Interamericano de Desarrollo, Oxford University
Press y muchos otros. Algunos investigadores, ademds, se desempenan como
arbitros o editores de revistas académicas tales como Science and Public Policy,
REICE, Comparative Education Review y Sociology of Education.

Mucho mas que todo ello, sin embargo, da testimonio de la calidad de
Grade el reconocimiento del que gozan sus investigadores, tanto en la comu-
nidad académica como entre los tomadores de decisiones y algunos sectores
importantes de la opinion publica.

Los retos a futuro

Grade enfrenta ahora varios importantes retos. En primer lugar, esta el desafio
de aumentar su escala de planta y operaciones sin reducir sus estindares de
calidad y de espacio amigable para el desenvolvimiento de sus integrantes.

En segundo lugar, se necesita encontrar mecanismos para asegurar una
mayor continuidad y consistencia de sus lineas principales de investigacion. La
falta de recursos institucionales para ello y la fuerte dependencia de proyectos
con financiamiento externo o de consultorias concursadas hace que esa deseable
continuidad sea muy dificil de lograr.

Esa misma falta de un patrimonio o de recursos institucionales distintos a
los de la misma actividad de investigacion nos obliga a cubrir con fondos de
proyectos costos operativos que otras instituciones tienen cubiertos con otras
fuentes de ingresos —instituciones con las cuales tenemos que competir en
desventaja en algunos concursos—. En ese mismo sentido, esperamos pronto
materializar el “sueno de la casa propia” abrigado desde hace muchos anos.

Por otro lado, el ritmo frenético de trabajo al que se suelen autosometer los
investigadores a veces no permite profundizar el nivel de intercambio interno
que podria enriquecer atin mas la calidad y pertinencia de los estudios, lo que
permitiria quizas algin dia tener posiciones institucionales sobre algunos temas
clave para el desarrollo del pais.

La difusion de resultados continta siendo para nosotros mas una carga
y un compromiso ineludible que algo que sabemos y deseamos hacer bien:
necesitamos llegar de manera diferenciada a todas las audiencias sobre cuyas
ideas y opiniones deseamos influir... jmejor si pudiera ser por 6ésmosis, pensa-
mos casi todos! Sin embargo, sabemos que eso no va a ocurrir y necesitamos
invertir y capacitarnos para hacerlo de muchisima mejor manera. Y, mds alla
de la difusion, necesitamos desarrollar mucho mejor nuestras capacidades de
“didlogo informado” con los hacedores de politicas.

Estd, por ultimo, el reto de la interdisciplinariedad; no la mas o menos facil
yuxtaposicion de perspectivas o la complementacion metodologica, ni el ain mas
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facil abandono de los marcos tedricos y conceptuales que orientan la mirada de
las diversas disciplinas académicas, sino el verdadero maridaje que conduzca a
una integracion creativa de visiones, instrumentos y resultados que respondan
a la realidad, que nunca fue ni serd “disciplinaria”. En ello hemos empezado a
hacer algunos avances, aunque nos queda un largo trecho que recorrer; pero
también, felizmente, entusiasmo, energia y amigos que, desde otras instituciones
y trayectorias, estan dispuestos a acompanar y guiar nuestra ruta.

Este libro contiene catorce textos que de alguna manera sintetizan y reflejan los
avances y acumulacion de conocimiento generado mediante la investigacion
social en GRADE y en el pais, en las dreas de investigacion en las que han trabajado
los profesionales de GRADE. Los textos incluidos fueron materia de presentacion
en un seminario organizado en ocasion de celebrar nuestros veinticinco anos de
vida institucional, como lo explica nuestro director ejecutivo, Santiago Cueto,
en la presentacion.

En dicha reunion, en deferencia por mi estatus de Gnica representante de
la tercera edad entre la planta de investigadores de Grade, cuya edad promedio
duplico con creces, o por el hecho de haber pasado veinte anos ya en esta
instituciéon y haberla dirigido durante once anos, se me dio la oportunidad de
decir unas palabras de cierre del evento, muy improvisadas y muy sentidas,
que me parece pertinente reconstruir aqui, como lo hago a renglon seguido,
a modo de lineas de cierre de esta introduccion.

Como parte del equipo de GRADE, he pasado veinte arios participando en el cons-
tante diserio y rediserio, asi como en la implementacion de diversas estrategias
de crecimiento y consolidacion institucional y en adaptaciones sucesivas de las
mismas para fines de supervivencia.

En ese largo periodo entré y salio mucha gente de Grade, empezamos y
terminamos proyeclos, iniciamos y a veces abandonamos ciertas lineas de
investigacion. Pero puedo afirmar sin titubeos que hemos mantenido nuestro
compromiso inicial con la calidad y pertinencia de nuestro trabajo, asi como
una clara conciencia de cudanto nos falta aiin para alcanzar nuestras propias
expectativas al respecto. Hemos tenido amplias y repetidas oportunidades para
afirmar y reafirmar nuestra autonomia, pese a fracasos reiterados en la buisqueda
de recursos propios que nos hubieran quizd permitido ejercerla mds plenamente
en, por ejemplo, la eleccion de temas de investigacion. Siento que es cada vez mas
fuerte el compromiso con el pais, aun cuando consideramos —y, efectivamente,
ya lo bemos hecho— ampliar nuestro ambito de trabajo, tanto en la region lati-
noamericana como en otros lugares del mundo.
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Fue cambiando nuestra agenda. De politica cientifica y tecnologica, pasa-
mos a concentrarnos en la economia macro y sectorial. El interés inicial en las
politicas de desarrollo del agro y la mineria nos llevé a toparnos con las politicas
ambientales y la regulacion publica de la actividad privada, mientras que el
diagndstico sobre los recursos humanos requeridos para el desarrollo cientifico
2y tecnolégico nos condujo de la mano a un interés temprano por la educacion
superior y, posteriormente, a la educacion bdsica. Aunque estuvieron siempre
presentes en nuestra vision del subdesarrollo que aspiramos a contribuir a superar,
en arios recientes adquirieron una centralidad mucho mayor los problemas de la
pobreza, la exclusion y la desigualdad, vistas a través de diversas sensibilidades
y berramientas disciplinarias que intentan avanzar dialogando entre si y con
la realidad que estudian y aspiran a transformar.

Constante a lo largo del tiempo, sin embargo, ha sido la aspiracion de generar
conocimientos aplicables a esa transformacion, basados en evidencia empirica
que recogemos y analizamos a la luz de consideraciones teoricas que —gracias
a la actividad docente de varios de mis colegas y a diversas redes acadéemicas a
las que muchos pertenecen— logramos mantener actualizadas.

No negamos que hemos sentido las tensiones entre la tarea de aportar
conocimiento y contribuir a las politicas. Cada uno de nosotros se ha sentido
“forzado” a desarrollar actividades para procurar que los resultados de nuestro
trabajo lleguen realmente a convertirse en referentes o pardametros a ser tomados
en cuenta por los formuladores de politicas, algo que a algunos nos ha costado
mucho hacer. Los ritmos y lenguajes que reclama la toma de decisiones rara
vez sincronizan bien con los del estudio, la reflexion, la discusion, la revision
y la mejora. El didlogo via los medios aiin es un reto que no logramos manejar
adecuadamente.

Las demandas de algunos contratantes a veces son poco claras o pretenden
ballazgos confirmatorios de la validez de sus deseos o necesidades, cosa que
Grade no estd dispuesto nunca a aceptar. La fama de workaholics que teniamos
los gradeanos no ha cedido con el tiempo, y aungue ya no suele verse como antes
la hilera completa de autos estacionados hasta altas horas de la noche delante
del local, incluso los fines de semana, estoy segura de que muchos seguimos
trabajando con la bendicion de la banda ancha desde nuestras casas, a esas
mismas horas y esos mismos dias. El tener que, ademads, realizar actividades de
advocacy y coordinacion interinstitucional hace que, muchas veces, empecemos
a “trabajar de verdad” recién a partir de las 6 o 7 de la tarde.

Pero compartimos todos la satisfaccion de haber logrado mucho en estos
veinticinco anos, empezando por la misma sobrevivencia y crecimiento de Grade
en un contexto que ha sido muwy turbulento durante largos trechos de tiempo
para el pais y sus instituciones. Compartimos también el optimismo respecto a
los proximos veinticinco, ojald en un pais algo mds inmune a las tentaciones
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autoritarias ) violentistas que agitaron tanto las aguas en el pasado, ojald que en
un Peri cada vez mads democrdtico, donde todos los ninos, sus padres y abuelos
puedan crecer y desarrollarse plenamente y en paz.

No queremos cerrar estas lineas sin agradecer a nuestros fundadores, que
crearon una institucion con mucho espacio para trazarse su propio destino, no
pretendiendo nunca que fuera una bija forjada “a su imagen y semejanza’, pero
definitivamente habiéndonos transmitido mucho de los valores institucionales
que perduran hasta hoy en dia.

También queremos dar las gracias a nuestros financiadores. La lista es
larga, entre quienes realizaron donaciones que nos permitieron realizar los
estudios que desedabamos hacer y quienes nos convencieron de bhacer estudios
que ellos consideraban 1itiles y necesarios para el pais. También quienes desde
el Estado o la actividad privada contrataron nuestros servicios de investigacion,
evaluaciones de impacto o asesoria. No podemos mencionar aqui a todos, pero
tampoco podemos dejar de reconocer muy especialmente los aportes del CIID y
ACDI, de Canada, y de la Fundacion Ford, que permitieron abrir nuevos campos
y horizontes para nuestro quebacer en diferentes momentos del desarrollo de
nuestras capacidades.

Por ultimo, queremos agradecer a la comunidad cientifico-social de nuestro
pais, a aquellos a quienes en algiin momento preocuparon nuestra aparente
ortodoxia o empiricismo positivista y nuestras coincidencias con algunos de los
puntos de las agendas de organismos multilaterales, pero que no por ello dejaron
de leernos, criticarnos, comentarnos y acompanarnos. También a todos los que se
sintieron mds afines y a veces miraron con algo de sorpresa nuestras evaluaciones
de resultados de la aplicacion concreta de algunas politicas “ortodoxas”.

A los profesionales y tomadores de decisiones de diferentes sectores, gracias
también por confiarnos la realizacion de estudios o interesarse por ellos.

A todos ustedes, por acompanarnos en esta celebracion de los veinticinco
anos de Grade ly ahora, por leernosl, muchas gracias.

Patricia Arregui
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LAS EVALUACIONES NACIONALES E
INTERNACIONALES DE RENDIMIENTO ESCOLAR
EN EL PERU: BALANCE Y PERSPECTIVAS

Santiago Cueto*

INTRODUCCION

Son pocas las areas en educacion en el Pert en las que se ha acumulado un
cuerpo de investigaciones empiricas suficientes como para hacer un balan-
ce del conocimiento acumulado. La evaluacién del rendimiento escolar en
educacion bdsica es sin duda una de ellas. El propdsito del presente articulo
es presentar y discutir el conocimiento acumulado en cuatro evaluaciones
nacionales (EN) y dos internacionales (ED) del rendimiento escolar realizadas
en los ultimos diez anos, conducidas por la Unidad de Medicion de la Calidad
Educativa (UMC). La UMC es una oficina del Ministerio de Educacion del Pera
creada en 1996, aunque el trabajo de preparacion para la primera EN se inicié
en 1994. El balance incluye no solamente los informes principales de cada
evaluacion, sino ademas los estudios secundarios realizados con las bases de
datos generadas.

El presente documento incluye algunos antecedentes de estas evaluacio-
nes, las caracteristicas y los resultados principales de las seis evaluaciones, los
factores asociados al rendimiento en Lenguaje y Matematica y una discusion
sobre los retos y las oportunidades del sistema de evaluacion del rendimiento
estudiantil en el Pert.

El apéndice 1 contiene una lista de todas las publicaciones que se han
podido recolectar, editadas por la UMC o de otros autores, que han usado los
datos de las evaluaciones nacionales o internacionales mencionadas. Todas estas
publicaciones estidn disponibles en el portal de la UMC.

* Con la valiosa colaboracién de Juan Leén, Laura Chang y Alvaro Zevallos, asistentes de inves-
tigacion en GRADE. Agradezco los comentarios de Andrés Burga, Giuliana Espinoza, Liliana Mi-
randa, Martin Benavides y José Rodriguez a una version preliminar del presente documento.

1 Ver <http://www.minedu.gob.pe/umc/>.



406 SANTIAGO CUETO

1. ANTECEDENTES

En los ultimos veinticinco anos pricticamente todos los paises de América
Latina han creado un sistema nacional de evaluacion del rendimiento estu-
diantil. Ferrer (2005) presenta un balance de los propdsitos asumidos en
diecinueve paises de la region. Una de las formas de clasificar los sistemas de
evaluacion es observar las implicancias de los resultados: por un lado estin
los de bajas implicancias, que generan informacién para fines formativos de
diverso tipo, sin consecuencias directas para los actores involucrados; por
otro, los sistemas de altas implicancias, que usan los resultados de pruebas
para diversos fines, como definir incentivos para los docentes (Chile, Sao
Paulo en Brasil y México, por ejemplo), definir la promocion educativa de
los estudiantes (Sao Paulo en Brasil, Republica Dominicana y Costa Rica, por
ejemplo) o informar a la poblacién sobre el rendimiento de los estudiantes
en los centros educativos (por ejemplo, Chile). Los sistemas de altas impli-
cancias a menudo utilizan marcos de evaluacion censales y estan ligados a la
corriente internacional que aboga por la rendicién de cuentas en educacion
(identificada internacionalmente por el término en inglés accountability). El
sistema peruano es de bajas implicancias y, como muchos de su tipo, evalaa
sobre la base de muestras. Las implicancias de un sistema de evaluacion son
cruciales para su definicion y desarrollo, por lo que serdn retomadas al final
del presente capitulo.

Ravela, Wolfe, Valverde y Esquivel (2001) presentan otra dicotomia para los
sistemas de evaluaciéon del rendimiento escolar, referida a la orientacion basada
en normas o criterios. En un primer momento, las pruebas referidas a normas
fueron dominantes en América Latina. Este modelo proviene de la psicologia,
ambito en el que a menudo las variables de interés (inteligencia, por ejemplo)
se miden en niveles de intensidad y no por su carencia o dominio absoluto. Las
evaluaciones basadas en normas permiten definir como se ubica el rendimiento
de un estudiante o grupo de estudiantes frente a otros (de la misma edad, grado
de estudios u otro rasgo en comun). Aplicado a la educacion, este modelo llevo
al desarrollo de pruebas que procuraban lograr una distribucién normal en el
rendimiento y presentaban los datos analizando la posicion relativa de un grupo
de estudiantes frente a otro (estudiantes de centros publicos versus privados,
por ejemplo). Asi, se presentaban resultados indicando en qué percentil se
encontraba el rendimiento de un estudiante o grupo de estudiantes y con esto
se podia saber qué porcentaje se encontraba por encima y por debajo del grupo
descrito. En este tipo de evaluacion es dificil establecer de manera absoluta, sin
embargo, cuanto saben los estudiantes en relacion con un determinado estandar
o nivel minimo aceptable. El modelo de criterios se basa, en cambio, en esta-
blecer claramente qué se estd midiendo y a partir de qué nivel de rendimiento
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se puede fijar un nivel de logro aceptable. En ambos modelos, la base para las
evaluaciones es por lo general el curriculo escolar, pero el modelo de criterios
implica una mayor preocupaciéon por la representatividad de los items respecto
del objeto de evaluacion (verbigracia, validez de contenido, que en pruebas
criteriales se hace sobre la base de detalladas especificaciones del contenido
de la prueba). Una forma de entender la diferencia entre ambos modelos es en
cuanto a su caracter relativo (normas) versus absoluto (criterios) en la medicion
del rendimiento; esto implica que las pruebas de normas se usan para interpretar
los resultados de un grupo en relacion con otro o al promedio nacional, mientras
que las pruebas de criterios se usan para interpretar los resultados de un grupo
en relacion con puntos determinados en la escala (este modelo también permite
hacer comparaciones entre grupos). Como se verd mas adelante, la informacion
que puede brindar un modelo de normas en un sistema de evaluacion del rendi-
miento escolar (en concreto, el peruano) es sumamente limitada en comparacion
con el modelo de criterios.

Un error comun en la evaluacion del rendimiento es considerar que
basandose en cualquier prueba se pueden establecer puntos de corte simple-
mente calculando cudl seria el equivalente del puntaje 11 (o 51%) del maximo
posible para la prueba. Esta practica es errada porque el punto de corte debe
ser establecido sobre la base de la dificultad de la prueba y del uso que se
le piensa dar a los resultados. Por ejemplo, con todo lo demas equivalente,
los contenidos de las pruebas y el puntaje de corte para otorgar el titulo
profesional a los docentes deberian ser mis exigentes que para admitir estu-
diantes a la carrera de educacion en una universidad o un instituto superior
pedagogico, aunque algunos contenidos de ambas pruebas podrian ser simi-
lares. Cizek (2001) presenta varios métodos para establecer puntos de corte
en evaluaciones criteriales estandarizadas, uno de los cuales fue adaptado
por la UMC para definir los puntos de corte en la EN 2001 y la EN 2004. Las
evaluaciones nacionales de docentes del decenio de 1990 y principios de la
presente década han manejado, en cambio, el modelo “simple” de usar el 51%
de la prueba administrada (o incluso puntajes menores) como equivalente a
un puntaje aprobatorio.? Esta practica es claramente inaceptable de acuerdo
con estandares internacionales sobre evaluacion del rendimiento escolar (ver
AERA, APA y NCTM 1999).

2 Para una mayor discusion sobre los modelos de evaluacion, ver Popham (1980).
3 Para el procedimiento utilizado en la evaluacion nacional de docentes del 2002, ver Piscoya
2005.
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2. EVALUACIONES NACIONALES DE RENDIMIENTO EN EL PERU

En 1980 la Direccion de Educacion Basica Regular del Ministerio de Educacion
realizé una evaluacion del rendimiento de los estudiantes peruanos, con una
muestra de estudiantes de sexto grado de primaria en Lenguaje, Matemadtica,
Ciencias Naturales y Ciencias Sociales. La muestra incluia a 1.600 estudiantes de
centros publicos y particulares de las tres regiones naturales del Perd, aunque
no queda claro si era representativa a escala nacional y de los estratos que se
reportan en el informe. Tampoco queda clara la metodologia para el desarrollo
de las pruebas. Los resultados fueron convertidos a una escala vigesimal, que
arrojo puntajes de 07 para Matemdtica, 12 en Ciencias Historico-Sociales, 13 en
Ciencias Naturales y 14 en Lenguaje. Sin embargo, de acuerdo con lo mencionado
antes sobre el establecimiento de puntos de corte en pruebas de rendimiento,
seria errado interpretar estos resultados usando el puntaje 11 como indicador de
un rendimiento aceptable. Es interesante observar, empero, que el promedio de
los estudiantes de Lima Metropolitana fue el mds alto, seguido por el de otros
de estudiantes de la costa, la sierra y la selva, en ese orden; asimismo, que los
estudiantes de centros educativos particulares obtuvieron rendimientos supe-
riores a los de sus pares publicos. Como se verd mas adelante, estos patrones
se repiten en las evaluaciones de la UMC.

En el Peru se han realizado cuatro evaluaciones estandarizadas nacionales
del rendimiento escolar. Todas fueron disehadas e implementadas por la Unidad
de Medicion de la Calidad Educativa (UMC), instancia del Ministerio de Educa-
cion creada en el marco de un acuerdo y con fondos del Banco Mundial (BM).
El BM sigui6 apoyando las actividades de la UMC en posteriores préstamos.
Ademais del apoyo del BM a las actividades de la UMC, principalmente para
la evaluacion de la educacion primaria, se debe destacar el apoyo del Banco
Interamericano de Desarrollo (BID) principalmente para las evaluaciones de la
educacion secundaria.

El cuadro 1 presenta las principales caracteristicas de las cuatro evaluaciones
nacionales del rendimiento administradas en la Gltima década en el Perd. Como
se puede notar, han ido evolucionando en cuanto al modelo y la complejidad
de lo evaluado: desde un modelo de normas basado casi exclusivamente en
preguntas de opciéon multiple hasta uno basado en criterios, que incluye dife-
rentes tipos de preguntas y evalta a estudiantes con lengua materna indigena
en su propia lengua. En todos los casos la evaluacion fue muestral; ninguna,
censal. La primera prueba en tener verdadera representatividad nacional fue la
del 2001, pues las de 1996 y 1998 excluyeron parcial o totalmente a la pobla-
cion rural. Las muestras fueron disenadas de modo que permitieran reportar
resultados con margenes aceptables de error muestral a escala nacional y por
algunos desagregados. Todas las evaluaciones nacionales incluyeron encuestas
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Cuadro 1

Evaluaciones nacionales de rendimiento en el Pert

escuelas polidocentes
y multigrado

Comunicacion
incluye pruebas
para estudiantes de
escuelas bilingties
interculturales con
quechua del sur y
aimara.

Afo Representatividad de la Areas evaluadas Grados Modelo de Tipo de items e

muestra’ evaluados evaluacién instrumentos”

1996 | A nivel nacional, Lenguaje y Matemdtica. | 4.° de Normas Opcioén multiple,
pero la muestra primaria comprension de
es representativa lenguaje oral y
solo de escuelas expresion escrita.
polidocentes
completas y para
departamentos, costa,
sierra y selva, drea
geogrifica (urbano y
rural) y por tipo de
gestion (estatal y no
estatal).

1998 | A nivel nacional, Lenguaje, Matemdtica, | 4.°y Normas Opcién mdltiple
pero la muestra es Personal  Social (en | 6.°de y expresion
representativa solo primaria) y Ciencias | primaria escrita.
para zonas urbanas 'y | Naturales (en primaria). | y 4.°y
para departamentos, 5.2 de
costa, sierra y selva, secundaria
tipo de gestion
(estatal y no estatal)

y Lima
Metropolitana.

2001 | La muestra es Comunicacion 4°y Criterios Opcién multiple,
representativa a y Matematica. 6.2 de solucion de
nivel nacional y para Comunicacion primaria problemas
escuelas polidocentes | incluye pruebas y 4.2 de con materiales
y multigrado, gestion para estudiantes de secundaria concretos en
estatal y no estatal escuelas bilingties matematica,

y urbano-rural en interculturales con expresion escrita,
el caso de primaria. quechua del sur y expresion oral.
En secundaria es aimara. Escalas de Escalas Likert
representativa, actitudes hacia la para medir
ademads, por matematica, lectura, actitudes.
departamentos. escritura y respeto por

las lenguas nativas.

2004 La muestra es Comunicacion, 2°y Criterios Opcion multiple,
representativa a Matemdtica 6.2 de preguntas
nivel nacional y y Formacion primaria, de respuesta
para gestion estatal Ciudadana (solo en 3°y abierta corta y
y no estatal, urbano 6.° de primaria y 5.2 de preguntas de
y rural, regiones y 5.° de secundaria). secundaria respuesta abierta

larga (incluye
produccion de
textos y
reflexiones
sobre formacion
ciudadana).

®

Todas las EN permiten comparar rendimiento de mujeres y hombres.

** Todas las EN han sido acompanadas de encuestas a directores, docentes, padres de familia y estudiantes.
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sobre factores asociados al rendimiento respondidas por estudiantes, padres
de familia, docentes y directores (en algunos casos comprendieron, ademas,
observaciones de infraestructura y servicios disponibles en el centro educativo).
Finalmente, todas aplicaron pruebas piloto de los instrumentos, aunque la orien-
tacion fue diversa: mientras que las pruebas de normas usaron principalmente
los resultados de las pruebas piloto para decidir las bondades de cada item,?
en las pruebas del 2001 y el 2004 se utilizaron criterios de discriminacién de
acuerdo con el modelo de Rasch, junto a otros vinculados a la correspondencia
entre los items y los objetos de medicion; asi, items con buen ajuste al modelo
podrian ser descartados si en la evaluacion piloto se encontraba que algunos
sectores de la poblacion no comprendian bien la pregunta o incluso, antes del
piloto, si expertos en el curriculo determinaban que un item no era vilido para
medir una determinada competencia.

2.1. Evaluacién Nacional 1996

La evaluacion de 1996 es especialmente interesante, pues al ser la primera expe-
riencia de este tipo hubo problemas de concepcion e interpretacion de datos
ligados sobre todo a lo siguiente: de acuerdo con las corrientes internacionales
prevalecientes en ese momento (sobre todo en Chile, con mucha influencia
en los origenes de la UMC), el modelo adoptado fue de normas; pero una vez
obtenidos los resultados, se los quiso interpretar como de criterios. En otras
palabras, al seguir el modelo de normas (que fue correctamente implementa-
do), los resultados en Lenguaje y Matematica finalmente arrojaron resultados
alrededor de 50% del puntaje maximo posible (45,4% en Matemdtica y 49,7% en
Lenguaje).’ Esto fue interpretado por las autoridades educativas del momento
como equivalente al puntaje 10 (desaprobado) y por tanto inaceptables. Se
penso que el gobierno, que asumio6 el Ejecutivo en 1990, quedaria mal parado
con estos resultados. Se traté sin duda de una interpretacion peculiar, pues
no existian antecedentes similares con los cuales comparar el rendimiento.
Esto generd que el informe, ya impreso y listo para distribuir, fuera finalmente
secuestrado y no divulgado.

Las unicas otras publicaciones resultantes de esta evaluacion fueron cuatro
breves manuales de Lenguaje y dos de Matematica con recomendaciones técni-
co-pedagodgicas orientadas a docentes. Los manuales incluyen sugerencias para
mejores pricticas de los docentes en el aula, basadas —segun se explicita en

4 En la prueba final se prefirieron items que, sin ser demasiado faciles ni dificiles, permitian una
mayor discriminacion entre estudiantes de rendimiento global alto y bajo.
5 Ver Ministerio de Educacion (1998).
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cada publicacion— en los resultados de las pruebas; sin embargo, no se inclu-
yen ejemplos de items ni resultados globales. Con base en estos manuales se
programaron decenas de capacitaciones de docentes a escala nacional, a cargo
de especialistas de la UMC, en las que se repartieron los materiales aludidos.
Tales actividades generaron un notable recelo de otra oficina del Ministerio de
Educacion, cuya funciéon principal era justamente la capacitacion de docentes
en ejercicio. Pensamos que todo esto deja una primera leccion: establecer con
claridad que los reportes de la UMC deberfan alimentar las decisiones de otras
instancias; como oficina, no deberia incursionar en actividades que corresponden
a otras dependencias ministeriales.

2.2. Evaluacién Nacional 1998

La EN 1998 hacia el final, y la del 2001 desde su concepcion hasta la adminis-
tracion de la prueba, tuvieron un ingrediente adicional: la colaboracién de un
organo asesor externo. Este 6rgano asesor externo fue contratado con base en
una licitacion, que fue ganada por GRADE (Grupo de Andlisis para el Desarrollo).
La iniciativa de contar con esta asesoria externa nacié del Banco Mundial, que
—como se dijo— presto el financiamiento para las actividades iniciales de la
UMC. La colaboracion entre GRADE y la UMC result6 en la invitacién a una serie
de especialistas internacionales con experiencia en evaluaciones estandarizadas.
Ellos trabajaron con especialistas de la UMC,° asi como con consultores nacionales
contratados por la UMC y el 6rgano asesor coordinadamente.

Como se mencioné antes, la evaluacion nacional de 1998 también fue
normativa. La publicacion de las pruebas se hizo en sucesivos nimeros del
Boletin UMC, los primeros de los cuales reportaron los resultados de las
encuestas. El Boletin UMC 5/6 incluye los resultados obtenidos en las pruebas
de Lenguaje y Matematica; el 7, en Ciencias Sociales y Naturales. Los nimeros
10 al 20 ofrecen ejemplos de los items de las diferentes pruebas y grados y
sus resultados, a partir de los cuales se discuten las implicancias pedagogicas.
En este periodo se publicaron ademais dos nimeros de la revista Crecer, que
incluyen una presentacion de los objetivos y fundamentos de la EN 2001, un
analisis de resultados y articulos de opinion de especialistas de la UMC, GRADE
y otras instituciones.

6 Los jefes de la UMC durante este periodo fueron Maria Esther Cuadros, quien dirigié la UMC
desde su fundacion hasta noviembre 1999, y José Rodriguez, quien la dirigié entre diciembre
de 1999 y diciembre del 2002.
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2.3. Evaluacién Nacional 2001

La evaluacion nacional 2001 fue la primera basada en un modelo de criterios.
El plan general de la evaluacion fue presentado en un documento publico que
orientd el desarrollo de los demas instrumentos especificos (Rodriguez y Cueto
2001). Este documento especificaba las preguntas de la evaluacion y el uso que
se daria a los resultados. En la EN 2001 se tuvo un gran cuidado para fundamen-
tar y definir el objeto de evaluacion, que fue publicado en las especificaciones
de contenidos de las pruebas. A diferencia de las evaluaciones anteriores, estas
especificaciones inclufan una justificacion de la orientacion de la evaluacion para
cada area y de los aspectos del curriculo vigente incluidos en la evaluacion, una
definicidon de cada uno de estos aspectos y ejemplos de los items a ser inclui-
dos en las pruebas. Estas especificaciones eran bastante mas detalladas que las
contenidas en las EN 1996 y 1998, que se habian basado principalmente en la
taxonomia cognoscitiva de Bloom y en los contenidos curriculares vigentes en
cada momento, presentados sin especificaciones. Las detalladas especificaciones
de la EN 2001 requirieron un mayor nimero de items que las EN anteriores,
para poder evaluar los contenidos. Dado que no se podia someter a todos los
estudiantes a resolver todos los items, a partir de la EN 2001 se uso la metodo-
logia de “formas rotadas”. Este diseno permitié dividir el nimero total de items
en varios cuadernillos, asignandose aleatoriamente a cada estudiante uno o dos
de estos cuadernillos. Luego, a partir del cuadernillo resuelto por los estudian-
tes era posible estimar la probabilidad de acertar los items en los cuadernillos
que los estudiantes no habian respondido, y calcular un puntaje total en toda
la prueba para cada estudiante. Para esto se usaron procedimientos estadisticos
vinculados al modelo de Rasch, que en general se enmarca en los modelos
de teoria de respuesta al item. Este avance de formas rotadas es fundamental
para el sistema, pues permitié aumentar considerablemente el nimero de items
de la evaluacion, afinando de este modo el andlisis que se podia hacer de los
aprendizajes de los estudiantes. Por lo demas, el sistema de formas rotadas es
comun en los paises mds desarrollados, aunque no conocemos instituciones
—ademis de la UMC— que lo usen en el Perd.” La EN 2001 incluy6 asimismo
justificaciones de las encuestas y escalas de actitudes utilizadas. Todos estos
documentos se encuentran en el portal de la UMC; ademas, algunos han sido
impresos y distribuidos por el Ministerio de Educacion.

7 Con la excepcion de GRADE.
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2.4. Evaluacién Nacional 20048

Dentro del mismo modelo de criterios, en la evaluacion nacional 2004 se definio
el objetivo de la evaluacion en general y luego, con gran detalle, las especificacio-
nes de prueba y formas rotadas. Lo mismo se hizo con las encuestas. Los resulta-
dos globales no han sido publicados, aunque si los correspondientes a las dreas
de Matematica y Comunicacion, de primaria y secundaria, en documentos de
analisis pedagdgico. Los andlisis presentados son sumamente interesantes, pues
presentan y analizan los resultados de los items de Matematica y Comprension
de Lectura. Si bien la prueba incluy6 una evaluacion de Formacion Ciudadana,
a la fecha de escribir el presente informe (julio del 2006) los resultados no se
encontraban disponibles.

Una novedad de la EN 2004 fue la presentacién de los resultados de la
evaluacion a docentes, que si bien se aplico de manera voluntaria en las mismas
aulas donde se administraron las pruebas a estudiantes de sexto de primaria y
quinto de secundaria, alrededor de 94% accedieron a responderla. En el drea
de Comunicacion se presentaron a los docentes textos equivalentes a un grado
de dificultad para estudiantes de quinto de secundaria; en Matemadtica, items
equivalentes a un grado de dificultad de segundo de secundaria. Los items admi-
nistrados a los docentes fueron similares, pero no exactamente iguales a los de
los estudiantes. El informe mostrado a la prensa dice que “Los docentes de los
alumnos evaluados muestran dificultades en el dominio de algunas habilidades
lectoras y matemadticas. La mayoria de ellos tiene capacidad de resolver solo las
tareas mds sencillas”.” También muestran una clara asociacién entre el resultado
de los profesores y el de sus estudiantes. Este tltimo resultado es, sin embargo,
correlacional; por lo tanto, no se pueden hacer atribuciones causales sobre su
base: puede ser que los docentes con rendimiento bajo sean asignados con
estudiantes de rendimiento bajo y los docentes altos con estudiantes similares.
Por otro lado, tampoco se puede descartar una relacion causal: los docentes
con rendimiento bajo ensefan menos o peor que los docentes de rendimiento
alto. Independientemente de lo anterior, los resultados muestran que muchos
profesores tienen un pobre dominio de los contenidos curriculares que deben
ensenar. Esta evidencia, que seguramente serd explorada y presentada con mayor
detalle por la UMC, es en principio mas fuerte para reflejar las carencias docentes
que los datos de las evaluaciones realizadas para nombramiento de docentes
en la década pasada y la presente. Decimos esto porque los contenidos de las

8 Durante este periodo la UMC estuvo dirigida por Giuliana Espinoza (enero del 2003 a marzo
del 2005) y Liliana Miranda (abril del 2005 a la fecha).

9 Ver “Evaluacién Nacional 2004, documento en Power Point UMC (2005), disponible en
<http://www.minedu.gob.pe/umc/presentaciones.php>.
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pruebas de docentes mencionadas han sido sumamente variados y no contaban
con el sustento de especificaciones de contenido ni datos de pruebas piloto u
otra forma de sustentar su validez predictiva (para la evaluacion nacional de
docentes del 2002, ver Piscoya 2005). Los items administrados por la UMC a
los docentes en la EN 2004 tuvieron un solo y claro objetivo: aproximarse al
nivel de dominio de los docentes de los contenidos curriculares vigentes para
estudiantes en Comunicacién y Matematica.

3. RESULTADOS DE LAS PRUEBAS NACIONALES

Como se ha explicado antes, las evaluaciones de 1996 y 1998 fueron normativas;
por tanto, no tiene mayor sentido hablar de porcentajes de items correctamente
respondidos para la prueba en conjunto, dado que la dificultad fue prevista para
obtener una tasa de acierto de aproximadamente 50%. Si vale la pena, en cam-
bio, comparar la posicion relativa de las regiones del Pert en cada evaluacion.
Los resultados de este ejercicio se deben interpretar con cautela, pues, como se
especifico en el cuadro 1, la representatividad de las muestras es limitada en las
dos primeras evaluaciones. De todas formas, el sesgo de cada muestra es similar
entre regiones (aunque el peso de lo rural podria hacer variar los resultados).
Los datos de la EN 2001 y la EN 2004 son los dnicos representativos de toda la
poblacién nacional estudiantil. En la Gltima columna del cuadro 2 se presenta la
posicion relativa de la region en cuanto a niveles de riqueza.'” En el apéndice
4 se presentan los mismos andlisis, por separado, para Comunicacién y Mate-
matica. No se presentan datos para todos los grados evaluados, pues solo se
han incluido datos representativos a escala regional (verbigracia, con margenes
de error aceptables).

Los resultados de las regiones en las cuatro evaluaciones nacionales son
bastante consistentes, con algunas excepciones. En general, las regiones de la
costa (incluidas Arequipa, Lima, Tacna y Moquegua) muestran rendimientos mas
altos, mientras que las regiones de la sierra y la selva (incluidas Apurimac, Huan-
cavelica, Hudnuco, Loreto y Ucayali) muestran los rendimientos mas bajos.

La correlacion entre el promedio de ranking de las evaluaciones nacionales
a nivel regional para primaria y secundaria con el rinking de riqueza es de 0,62
y 0,68 respectivamente.'! En ambos casos, la correlacion es estadisticamente sig-

10 Para ordenar las regiones por niveles de riqueza se utilizo el documento La pobreza en el
Perii 2003, elaborado por Javier Herrera y el equipo del Instituto Nacional de Estadistica e
Informatica (INED. El rango en el cual se sitian las regiones va de menos pobre (1) a mas
pobre (24).

11 Para la correlacion de las variables se uso el coeficiente de Spearman.
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nificativa al 5%. En otras palabras, a menor pobreza de la region mejor resultado
en las EN, siendo esta asociacion mas fuerte en la educacion secundaria. Sin
embargo, hay regiones que siendo relativamente pobres tienen un desempeno
inesperadamente alto en las pruebas (como Amazonas o Cajamarca), y otras que
no teniendo altos indicadores de pobreza tienen un rendimiento relativamente
bajo (como Tumbes). ;Qué factores explican estas discrepancias? Esta pregunta
es especialmente relevante en el contexto actual de descentralizacion educativa.
Posibles explicaciones incluyen analizar las caracteristicas del cuerpo docente
y de los institutos formadores de docentes en estas zonas.

Otro aspecto importante es saber si el gasto publico en educacion por parte
del gobierno se ejecuta de manera que discrimine positivamente a las regiones
que han mostrado un bajo rendimiento educativo. Para promover una mayor
equidad, el gasto publico en educacion'? por habitante deberia ser mayor en
aquellas regiones con menor rendimiento en las EN. Los graficos 1 y 2 muestran
la dispersion entre el gasto en educacion por alumno en el sector estatal para
el 2004" y el rinking promedio en las evaluaciones nacionales para primaria y
secundaria'® (se debe recordar que el rinking promedio de las EN se ha estable-
cido de modo que el que figura con el puesto 1 tiene el mejor rendimiento).

En los graficos 1y 2 se observa una asociacion negativa entre el gasto por
alumno y el promedio del rinking a nivel regional en primaria y secundaria.
La correlacién'® entre el gasto publico por alumno en educacién primaria y el
ranking de la region en primaria es de —0,37 (significativa al 10%), mientras que
la correlacion entre el gasto publico por alumno en educacion secundaria y el
ranking de la region en secundaria es de —0,40 (significativa al 5%). En otras
palabras, las regiones donde los alumnos obtienen mejores resultados educativos
son aquellas en las cuales el Estado tiende a gastar mas por alumno.

12 Para el calculo del gasto publico en educacion por alumno se utilizo la base de datos del
Sistema Integrado de Administracion Financiera del Ministerio de Economia y Finanzas, dis-
ponible en <http://ofi.mef.gob.pe/transparencia/default.aspx>, asi como la informacién de
estadisticas basicas del 2004 de la Oficina de Estadistica del Ministerio de Educacién. En el
apéndice 5 se muestran las partidas consideradas para el calculo del gasto publico en edu-
cacion.

13 Para el cdlculo del gasto por alumno en educacion por parte del Estado se consideré den-
tro de la funciéon Educacion y Cultura las partidas relacionadas con la educacion primaria y
secundaria. No se consideraron los rubros destinados al pago de personal administrativo.
Los promedios para los niveles primaria y secundaria del gasto publico en educacion por
alumno en el 2004 fueron US$ 199,7 y US$ 274,4 (el tipo de cambio usado es el promedio de
diciembre del 2004: 3,28 soles por dolar). El estudio de Jaramillo y Arteaga (2003) cita datos
del 2001 respecto del gasto por alumno en los niveles primaria y secundaria, situandolo para
el Pert en US$ 122, mientras que en el documento de Saavedra y Sudrez (2002) los montos
ascienden a US$ 135 para primaria y US$ 191 para secundaria.

14  Para este anilisis se considera solo a las escuelas publicas.

15  El coeficiente de correlacion calculado es el de Spearman en ambos casos.
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Griéfico 1
Relacién entre el promedio regional de evaluaciones nacionales a nivel primario (escuelas
publicas solamente) y el gasto publico en educacién primaria
por alumno (nuevos soles)*

Réanking en Primaria

Gasto publico por alumno: Primaria

Grifico 2
Relacién entre el promedio regional de evaluaciones nacionales a nivel secundario (escuelas
publicas solamente) y el gasto ptiblico en educacién por alumno
(nuevos soles)*

Ranking en Secundaria

Gasto publico por alumno: Secundaria

*  En ambas regresiones solo se identificé como punto influyente a la region Moquegua en el caso
de primaria y la region Tumbes en el caso de secundaria. Sin embargo, la omisién de dichas
observaciones en la regresion no modifica el signo de la relacion entre el rinking (primaria o se-
cundaria) y el gasto publico por alumno, aunque reduce el nivel de ajuste a la recta en el grifico
de primaria (R*=0,07) y en el caso de secundaria se incrementa el nivel de ajuste (R*=0,29).



418 SANTIAGO CUETO

La evaluacién del 2001 y la del 2004 fueron criteriales y por tanto permiten
estimar el porcentaje de estudiantes con un rendimiento satisfactorio. Los cua-
dros 3 y 4 presentan los resultados en Lenguaje y Matemdtica respectivamente.
En las evaluaciones anteriores, el tnico nivel equivalente a “aprobado” es el
denominado “suficiente”. Como dice el informe de la EN 2004, “Los estudiantes
de este nivel demuestran un dominio suficiente y necesario en los desempenos
evaluados para el grado”.

Cuadro 3
Niveles de desempefio en Comunicacion en las Evaluaciones Nacionales
2001 y 2004
EN 2001 EN 2004
Grados . Debajo
Suficiente Bisico Delza! o de Suficiente Bdsico Previo del
bésico .
previo

20 de 15,1 237 151 46,1
primaria
4.0 de 34,8 13,7 514
primaria
6°de 9.1 17,7 732 12,1 281 357 241
primaria
3.2de 151 238 269 343
secundaria
40de 213 20,5 58,2
secundaria
5°de 9.8 453 148 30,1
secundaria

Como se puede ver en los cuadros 3 y 4, el porcentaje con nivel suficiente
es menor en Matematica que en Comunicacion; y, por lo menos en Matematica,
hay menos con nivel suficiente en secundaria que en primaria. Es importante
considerar si los rendimientos han evolucionado positivamente. Si bien los resul-
tados de la EN 2001 y la EN 2004 parecen faciles de comparar, la falta de un
namero considerable de items comunes entre ambas evaluaciones lo dificulta;
en el futuro, la UMC deberia preocuparse por poner suficientes items comunes
entre evaluaciones para poder ser rigurosos y comparar resultados. En cambio
en la presentacion de resultados de la EN 2004 se menciona que en la compa-
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Cuadro 4
Niveles de desempefio en Matemdtica en las Evaluaciones Nacionales
2001 y 2004
EN 2001 EN 2004

Grados . Debajo

Suficiente  Bdsico Deb,a! o de Suficiente  Bdsico  Previo del

bésico .
previo

20 de 96 274 188 44,2
primaria
40 de 266 443 20.1
primaria
0 de 7.1 40,6 52,3 7.9 347 127 44,7
primaria
3ode 6,0 19,9 190 551
secundaria
40de 5.2 8,6 86,2
secundaria
sfde 2,9 11,0 177 685
secundaria

racion de puntajes en la prueba de Matemdtica en sexto grado de primaria entre
1998 y el 2004 no hay diferencias estadisticamente significativas. En quinto de
secundaria se encuentra un rendimiento similar en Comunicacion y ligeramente
inferior (significativo a nivel estadistico) en Matemdtica el 2004.'° La practica
de comparar puntajes histéricamente es importante, aunque resulta compleja
en términos técnicos pues obliga a usar items similares (o, mejor aun, cuader-
nillos iguales) y muestras comparables en los dos momentos que se analizan.
La UMC puso un gran cuidado al hacerlo, y es el unico caso en el Perd —que
conozcamos— en el cual es posible establecer este tipo de comparaciones con
la certeza de que se cumplieron tales requisitos.

16  Se debe recordar que la EN 1998 incluy6 solamente estudiantes en contextos urbanos; y por
tanto, la comparacion es con sus pares en la EN 2004. No existen comparaciones de estudian-
tes rurales en el tiempo.
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4.  EVALUACIONES INTERNACIONALES DEL RENDIMIENTO ESCOLAR

El Pert ha participado en dos evaluaciones internacionales del rendimiento
escolar: la del Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de la Calidad Escolar
(LLEcE)! organizada por la Oficina Regional de Educacién para América Latina
y el Caribe de la UNESCO, y PISA (Programme for Internacional Student Asses-
sment), organizada por la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico (OCDE).'® La primera prueba se administré en 1997 y la segunda
en el 2001.

La participacion en LLECE involucré evaluar el rendimiento de estudiantes
en Lenguaje y Matemadtica en tercer y cuarto grado de primaria a escala nacional.
Pert participo junto a otros doce paises, pero inicialmente se rehuso a auto-
rizar la publicacion de los resultados. Si bien se dieron explicaciones técnicas
respecto a tal decision, todo indica que el secuestro de informacién obedecio
a razones politicas (se debe recordar que en la misma época no se publicaban
los datos de la EN 1996). El modelo de la evaluacion fue de normas, como lo
indica la pobre especificacion de los contenidos de las pruebas. Los resultados
se orientaron a comparar paises y estratos dentro de los paises (imegaciudad,
urbano y rural, por un lado, y puiblico y estatal, por otro). Los resultados fueron
publicados en el Pert por el gobierno de transicion a fines del afo 2000." El
cuadro 5 presenta los promedios del Pert y los de los otros paises.

Como se puede ver en el cuadro 5, lo mis notable es la superioridad del
rendimiento de los estudiantes cubanos. El promedio fue fijado en 250 y la
desviacion estdndar en 50, lo cual indica que los estudiantes cubanos estan por
encima de una desviacion estandar en todas las pruebas sobre el segundo y
varias por encima de los tltimos. Luego de Cuba viene un segundo grupo de
paises que incluye a Argentina, Brasil y Chile, y luego el grupo de la cola, en
el que se encuentra el Perd. Un andlisis de Torreblanca (2001) muestra que el
rendimiento de los estudiantes peruanos fue estadisticamente similar al de sus
pares de Paraguay, Republica Dominicana y Honduras en todas las pruebas, y
en algunas de ellas similar al de México, Colombia, Bolivia y Venezuela. Sobre
los resultados de esta y otras pruebas es importante destacar que a menudo se
han cometido gruesas exageraciones. Asi, Piscoya (2005: 102) reporta que “De
acuerdo con las pruebas de la UNESCO (1998-2000) nos disputamos con Haiti
el dltimo lugar del ranking de la region de América Latina y el Caribe”. Esta
afirmacion, repetida por otros especialistas, es falsa, pues Haiti no participé en
la evaluacion citada, realizada solamente en 1997.

17 Ver <http://llece.unesco.cl/> para objetivos y publicaciones.
18 Ver <http://www.pisa.oecd.org/> para los informes internacionales.
19 Ver al respecto la informacion que aparece en el Boletin UMC 9 (UMC y GRADE 2001).
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Cuadro 5
Resultados en la evaluacién LLeCE (1997) por grados y paises (medianas)

Lenguaje Matemitica
Paises
3.0 grado 4.0 grado 3.0 grado 4.0 grado
Cuba 343 349 351 353
Argentina 203 282 251 269
Chile 259 286 242 265
Brasil 256 277 247 269
Venezuela 242 249 220 226
Colombia 238 265 240 258
Bolivia 232 233 240 245
Paraguay 229 251 232 248
México 224 252 236 256
Peru 222 240 215 229
R. Dominicana 220 232 225 234
Honduras 216 238 218 231

Fuente: Tomado de Boletin UMC 9.

Si se analiza el rendimiento por subgrupos, se nota que es principalmente
el sector publico —y en este, los estudiantes de zonas rurales— el que explica
la baja posicion global del Peru. Sin embargo, el rendimiento de los estudiantes
peruanos del sector privado también fue relativamente bajo: en tercer grado,
el sector no estatal del Pert se ubica en el puesto 6 en Lenguaje (empate con
Paraguay) y 8 de Matematica (de once paises, considerando que Cuba no tiene
sector privado). En cuarto grado, los estudiantes del sector privado del Pert
ocupan el puesto 7 en Lenguaje y 6 en Matematica (empate con Bolivia).?’ Es
importante destacar que LLECE se encuentra organizando el segundo estudio de
rendimiento escolar en América Latina, en el cual el Pera esta participando. La
evaluacion debia de ocurrir en el segundo semestre del 20006 y los resultados se
publicarian a inicios del 2008.

La segunda evaluacion internacional en la que participé el Pert es PISA
(OECD y UNEscO 2003). El propésito de la evaluacion es determinar el nivel
de alfabetizacion en tres areas: Comprension de Lectura, Matematica y Ciencia.
La evaluacion se realiza con estudiantes de 15 anos matriculados en el sistema
educativo. En el caso del Pert solo se incluy6é a estudiantes que estaban en
secundaria (se excluy6 a estudiantes de 15 anos en educacion primaria). A dife-
rencia de LLECE y las EN, que se centraron en el curriculo para determinar los

20 Ibidem, ob cit.
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objetos de evaluacion, PISA se centrd en evaluar “habilidades para la vida”. En
otras palabras, se buscaba determinar en qué medida los estudiantes proximos
a entrar en la adultez tenfan habilidades para manejar situaciones cotidianas
problemadticas.

El Pert quedé ultimo entre los paises evaluados en las tres areas. Esto podria
ser esperable, sin embargo, en la medida en que los paises de la OCDE en gene-
ral muestran altos niveles de desarrollo, muy por encima del Pert. Es notable,
empero, que en la comparacion con otros paises de América Latina —Argentina,
Brasil, Chile, México y, por equiparaciones posteriores, Uruguay— los estudiantes
del Pert resultaron bastante atrasados. El cuadro 6 presenta los resultados de
los estudiantes en las cinco categorias de rendimiento; la quinta es la categoria
mas alta y la tercera indica un rendimiento aceptable.

Cuadro 6
Porcentaje de estudiantes latinoamericanos en
prueba de Comprensién de Lectura (PISA)

Argentina Brasil Chile Meéxico Peri Uruguay
Nivel 5 1,7 0,6 0,5 0,9 0,1 5,0
Nivel 4 8,0 3,1 4,8 6,0 1,0 11,0
Nivel 3 20,3 12,9 16,6 18,8 49 20,0
Nivel 2 255 27,7 30,0 30,3 14,5 24,0
Nivel 1 21,3 32,5 28,3 28,1 255 20,0
Nivel 0 22,6 23,3 19,9 16,1 54,1 20,0

Nota: Los resultados corresponden a la evaluacion PISA 2000-2001, excepto los de Uruguay, que corresponden a
PISA 2003. Elaborado sobre la base de OECD y UNESCO (2003) y ANEP (2004).

Como se puede notar en el cuadro 6, el Peru tiene un bajo rendimiento que
se explica tanto por la concentracion de estudiantes peruanos en la categoria
de rendimiento mis baja como por la casi total ausencia de estudiantes en la
categoria mas alta. El nivel 0 identifica a estudiantes que no pueden localizar la
idea principal en un texto, identificar informacién explicita en un texto sencillo
y realizar conexiones entre informacion del texto y hechos de la vida cotidiana;
lamentablemente, 54% de los estudiantes peruanos cayeron en este nivel, muy
por encima de lo encontrado en los otros paises latinoamericanos. Como seria
de esperar, los resultados son peores entre estudiantes con menores niveles de
escolaridad (es decir estudiantes de 15 anos en primero o segundo de secundaria,
en comparacion con cuarto o quinto de secundaria).

Posteriores andlisis describen el rendimiento de los estudiantes del sector
privado. Asi, en Comprension de Lectura los estudiantes peruanos del sector
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privado tuvieron el mas bajo desempeno en comparacion con sus pares en
Argentina, Brasil, Chile y México; sin embargo, la diferencia es estadisticamente
significativa (al 1%) solo con los estudiantes de México, que estuvieron por enci-
ma de una desviacion estandar sobre los peruanos. De hecho, estadisticamente,
el rendimiento del sector estatal mexicano es similar al privado peruano.?! En
Matematica, el sector privado peruano nuevamente tiene el rendimiento mas bajo,
esta vez en comparacion con Argentina, Brasil y Chile, siendo estadisticamente
inferior al primero. En Ciencia se repite el patron del sector privado peruano
con el mas bajo rendimiento, con una diferencia estadisticamente significativa a
favor de los estudiantes chilenos.?* Estos resultados confirman de alguna manera
lo reportado antes para el sector privado en LLECE y sugieren que cuando un
sistema publico es de mala calidad (como el peruano), el privado no puede ser
de excelencia.

PISA es una evaluacion planificada para realizarse cada tres anos, con énfasis,
cada vez, en un area de evaluacion (en la primera, Comprension de Lectura; en
la segunda, Matemdtica; y la planificada para el 2006, Ciencia). Consideramos
una oportunidad perdida que el Pert se haya retirado de la segunda y la tercera
evaluacion. Las razones para el retiro del Pert tuvieron que ver con una supuesta
falta de relevancia de resultados que nuevamente mostrarian al Perta a la cola
del rendimiento. Frente a este argumento, pensamos que es importante destacar
que el énfasis de la segunda evaluacion PISA fue Matemdtica, y hubiera sido util
conocer y comparar a los estudiantes peruanos con estindares internacionales en
esta drea para sugerir reformas orientadas al curriculo, la preparacion de textos
escolares, la formacion de docentes y la capacitacion de docentes en ejercicio.
Es cierto, sin embargo, que para que esto ocurra es preciso tener un sistema
educativo con especialistas que aprenden de los resultados de las evaluaciones;
este no parece haber sido el caso en la primera evaluacion PISA y tal vez en
ninguna EN o LLECE. En general, los resultados de las evaluaciones solo parecen
haber resultado en titulares catastroficos de los diarios y una declaracion de
emergencia que —en cuanto se puede conocer de los medios publicos— no se
ha basado en un andlisis cuidadoso de qué pueden y no pueden hacer los estu-
diantes peruanos. Sin embargo, instituciones civiles, como el Consejo Nacional
de Educacion, han recogido los resultados de PISA y las EN para fundamentar
la necesidad de aplicar profundas reformas en el sistema educativo.

Es importante notar que recientemente se realizo la Primera Reunion Ibero-
americana de PISA, que congregod a representantes de Argentina, Brasil, Colombia,
Chile, Espana, México, Portugal y Uruguay. Es sin duda una iniciativa interesante,

21 Ver al respecto el Documento de Trabajo UMC 6 (Caro 2004).
22 Ver al respecto el Documento de Trabajo UMC 10 (Asmad y otros 2004).
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orientada a sacar el mayor provecho posible de los resultados de las pruebas. En
todo caso, tal vez con tiempo se pueda incluir al Perd en este grupo de avanzada
en cuanto a evaluacion de rendimiento en América Latina y participar en PISA
2009, que nuevamente pondra énfasis en Comprension de Lectura. Seria esperable
que luego de ocho anos de administrada la primera prueba PISA se consiguieran
mejores resultados, no necesariamente comparandonos con el resto de paises sino
principalmente con nuestros propios resultados al iniciar esta década.

5. ANALISIS DE FACTORES ASOCIADOS

Un estudio puede arrojar correlaciones enganosas entre variables aun cuando
esté bien disenado. Esto se debe al caricter probabilistico de las estadisticas
utilizadas, que pueden resultar en falsos positivos o falsos negativos,? lo que
se puede superar en gran medida con la técnica de meta-andlisis, consistente
en incluir en un andlisis estadistico los resultados de varios estudios sobre una
misma variable. El supuesto es que si bien un estudio puede resultar enganoso,
la acumulacion de estudios bien disenados deberia brindar evidencia sobre la
“verdadera” relacion entre variables. En este caso se realizard el meta-analisis
por separado para Lenguaje y Matematica.

Se han incluido todos los estudios que usaron las bases de datos de la UMC
para ver los factores asociados al rendimiento de los estudiantes en Matematica y
Lenguaje en las EN 1996, 1998 y 2001. Una vez recolectados los diferentes estu-
dios, se procedio a revisar las variables consideradas en cada uno. Se encontraron
trece estudios en el area de Matematica y nueve en el area de Comunicacion.

Para cada variable independiente (explicativa) se contabiliza el nimero de
estudios en los cuales el andlisis muestra una asociacion estadisticamente signi-
ficativa, o ausencia de la misma, con el rendimiento. En caso de haber relacion
significativa, se indica el signo de la asociacion. Cabe senalar que para el presente
estudio se hubiera querido realizar un meta-analisis con mayor detalle en cuanto
al tamano del efecto de cada variable sobre el rendimiento, pero no todos los
estudios cuentan con informacion relacionada con los estadisticos descriptivos
(media, desviacion y error estandar) necesarios para poder hacer este tipo de
analisis. Los cuadros 7 y 8 presentan un resumen de algunas variables incluidas
en el mayor nimero de estudios. En la lista de referencias bibliograficas y en el
apéndice 1 estdn senalados con un asterisco (*) los estudios utilizados para el
meta-analisis.

23 Es decir, concluir, en un estudio, que existe una relacion significativa cuando en realidad no la
hay; o, por el contrario, que no existe una relacion significativa cuando en realidad la hay.
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Es importante entender las limitaciones del anterior anilisis. Como se ha
mencionado en varios casos, los disenios de todas las evaluaciones han sido
transversales y ninguno longitudinal. Asi, los resultados deben ser interpretados
principalmente como asociaciones entre variables y no como estrictas relaciones
de causa y efecto. Entendemos que la UMC se encuentra planificando un estudio
longitudinal, que constituye un mejor diseno para establecer relaciones causales;
esto, porque permite aislar el incremento de puntajes de un punto de tiempo
a otro en funcién del puntaje inicial y las caracteristicas de las escuelas, aulas
y procesos educativos involucrados. Por lo demis, el disefio de investigacion
preferido para establecer este tipo de relaciones es el experimental, con asigna-
cién aleatoria a las condiciones de tratamiento (experimental) y control ** pero
este tipo de disenos es practicamente inexistente en el sector educacion en el
Pert (a diferencia de campos como salud o investigacion agricola, en los que
son mas comunes).

Se debe recordar que los analisis anteriores corresponden a modelos que
incluyen y controlan por el efecto de varias variables explicativas simultinea-
mente. Asi, los efectos senalados como significativos son relativamente robustos
dependiendo del modelo estadistico empleado y del conjunto de variables de
control incluidas en cada modelo.

Los resultados se comentan a continuacién, por grupos de variables. El
primer grupo se refiere a las caracteristicas relacionadas directamente con los
estudiantes:

e Caracteristicas de los estudiantes. Destaca la variable referida al género,
incluida en todos los estudios analizados. Mientras que es significativa a favor
de los hombres en Matematica en todos los estudios, solo lo es a favor de
los hombres en uno de nueve estudios en Comunicacion. El resultado favo-
rable a los hombres en Matemadtica seguramente responde a estereotipos y
expectativas sociales respecto del rol de hombres y mujeres, y es consistente
con resultados hallados en estudios internacionales (por ejemplo PISA; ver
OECD y UNESCO 2003). En segundo lugar, en todos los estudios se encon-
tré que los estudiantes con extraedad y/o que hubieran repetido tuvieron
menor rendimiento que sus pares en la edad para el grado. Finalmente, en
todos los estudios en los que se incluy6 la variable “El estudiante trabaja”
se encontro un relativo menor rendimiento respecto de los que no trabajan.
En cuanto a la lengua materna del estudiante, en casi todos los estudios en
Matematica se aprecia un efecto favorable en el rendimiento del dominio
del castellano versus una lengua indigena, mientras que en Comunicacion

24 Ver por ejemplo Mosteller y Boruch (2002).
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solo dos de los cinco estudios que la incluyeron muestran una asociacion
significativa. Este resultado, que merece un estudio mas amplio, podria
estar asociado a la dificultad de entender c6digos matematicos en castellano
cuando la lengua es indigena.

Educacion inicial. La educacion inicial no muestra un patron de asociaciones
significativas con rendimiento. Este resultado, que parece ilogico y de hecho
refuta estudios internacionales, se puede deber a que no importaria tanto
el haber asistido a educacion inicial sino durante cudnto tiempo y en qué
condiciones funcionaba el centro. También se debe considerar que el dato
de educacion inicial es provisto por lo general por los padres, que pueden
denominar asi a una amplia variedad de centros, incluidas las guarderias,
que no necesariamente buscan impactar en el rendimiento escolar posterior.
Otra posibilidad es que el efecto de haber asistido a educacion inicial sea
notable solo en los primeros grados de primaria, equiparandose luego en
rendimiento los que han asistido y los que no. Finalmente, se debe recordar
que las variables de control socioeconémico podrian estar capturando (o
enmascarando) el efecto de la educacion inicial, pues las familias con mayor
poder adquisitivo envian con mayor probabilidad a sus hijos a educacion
inicial que las familias mas pobres.

Actitudes y babitos del estudiante. En este grupo de variables se puede
apreciar que la denominada “Gusto por las matematicas” fue utilizada en
siete estudios; en todos ellos, la relacion resulté significativa y positiva. Esto
podria indicar una relacion endégena, pues seguramente los que tienen un
mayor gusto por la matematica tienen un mejor rendimiento en Matematica.
La asistencia a la escuela (durante todo el ano o las dltimas dos semanas)
estuvo asociada a un mejor rendimiento en Matematica en tres de los cuatro
estudios que la incluyeron.

Expectativas de los padres. Las expectativas de los padres en cuanto a la
educacion de sus hijos muestra un patron de asociacion positiva y signi-
ficativa con el rendimiento en la mayoria de estudios, pero este resultado
también puede ser endogeno: los padres de hijos con mejor rendimiento
tienen mayores expectativas educativas.

Caracteristicas de las familias. En este caso se usaron dos variables: la
primera es la presencia de la madre y el padre en la casa, que muestra una
asociacion con el rendimiento en tres de los ocho estudios (en los restantes
cinco no fue significativa); y la segunda, el nivel socioeconémico (NSE) del
estudiante. Esta variable muestra una fuerte asociacion con el rendimien-
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to, pero se debe notar que en los diferentes estudios se usan definiciones
similares pero no iguales de NSE.

e Capital cultural. En este aspecto las variables presentan una mayor ambi-
gliedad en cuanto al sentido de su relacién con el rendimiento de los ninos.
Asi, el nimero de libros en casa tiene asociacion positiva y negativa con
rendimiento tanto en Comunicacién como en Matemadtica, y la relacion es
significativa en todos los estudios en los que se utiliz6 esta variable. En cuan-
to al nivel educativo de los padres, pareceria que, sin ser un gran predictor,
la educacion del padre es menos ambigua que la educacion de la madre.

La anterior lista de variables sugiere algunas posibilidades para compensar
desigualdades entre grupos, como focalizar los esfuerzos en elevar el rendimiento
de las ninas en Matemadtica, y mejorar las oportunidades de los estudiantes que
trabajan, tienen una lengua materna indigena y/o tienen padres con escaso nivel
educativo (o que, en general, viven en condiciones de pobreza).

El segundo grupo de variables corresponde al ambiente escolar o del
aula:

e Caracteristicas geogrdficas y tipo de escuela. Las escuelas rurales, de por
si, no parecen tener menores resultados que sus pares urbanas (esto es,
luego de controlar estadisticamente por otras variables vinculadas a las
caracteristicas de los estudiantes). Esto no significa que las rurales no ten-
gan carencias; multiples estudios demuestran que si las tienen. Lo que el
resultado sugiere es que la diferencia principal entre escuelas urbanas y
rurales reside en la relativa mayor pobreza de los estudiantes que atienden
escuelas rurales. Por otro lado, a pesar de los controles estadisticos, en la
mitad de los estudios el rendimiento en escuelas estatales es menor que
en escuelas privadas, lo que sugiere que hay una diferencia en cuanto a la
calidad del servicio educativo a favor de estas ultimas.

e Infraestructura educativa y nivel socioeconémico de la escuela. Los recursos
educativos de la escuela (materiales educativos) parecen ser mds importantes
en Comunicacion (seguramente en relacion con disponibilidad de libros)
que en Matemdtica. Esto se confirma en la variable “Numero de libros por
cada 10 estudiantes”, que también muestra una asociacion positiva con el
rendimiento. El nivel socioeconémico promedio de los estudiantes en un
aula se asocia positivamente con el rendimiento en todos los estudios, lo que
sugiere que la composicion del aula es importante mas alla de las caracte-
risticas individuales del estudiante. Finalmente, el nimero de computadoras
operativas en la escuela por estudiante también muestra una asociacion
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positiva con el rendimiento, aunque este resultado puede ser endogeno
(las escuelas con estudiantes de mas recursos tienen mas computadoras y
estudiantes con mejor rendimiento).

Caracteristicas demogrdficas de los docentes. Ninguna de las caracteristicas
docentes incluidas en el analisis parecen tener mayor asociaciéon con el
rendimiento de los estudiantes. Esto puede estar explicado por la seleccion
de variables o porque el resultado de los estudiantes tiene que ver con las
caracteristicas de varios profesores a lo largo de su carrera educativa y no
solo del profesor de aula al momento de la evaluacion.

Labor docente. Tampoco parece haber mayor relacion entre las tres varia-
bles incluidas en el presente meta-andlisis y el rendimiento en Matemdtica
o Comunicacion. De nuevo, estas practicas se refieren a caracteristicas solo
durante un ano y por tanto pueden no reflejar la historia educativa de los
estudiantes.

Procesos educativos. El porcentaje de competencias curriculares desarrolla-
das parece un buen predictor del rendimiento en Matematica, mas no en
Comunicacion (aunque solo ha sido incluida en un estudio en esta drea).
Contar con un proyecto curricular de centro no parece tener mayor relacion
con el rendimiento en Matematica. El manejo docente de los contenidos
curriculares ha sido incluido en pocos estudios, pero si parece tener aso-
ciacion con el rendimiento. Igual sucede con la fecha de inicio de clases:
mientras mas pronto sea resulta mejor, posiblemente porque aumenta el
tiempo de aprendizaje durante el ano escolar.

Rol de los padres. La ayuda que los padres puedan brindar a sus hijos al
revisar las tareas ha sido incluida en cinco estudios; sin embargo, solo dos
de ellos muestran una asociacion positiva con el rendimiento, en Matematica.
La satisfaccion de los padres con la escuela tiene una asociacion positiva
con el rendimiento en Matematica, mas no en Comunicacion.

Tal vez la variable de mayor importancia en cuanto al ambiente escolar

para explicar el rendimiento estudiantil sea una que apenas se ha esbozado en
la EN 2004: el dominio que tengan los docentes de las competencias que deben
ensenar. Como se vio antes, la EN 2004 mostr6 un bajo rendimiento de muchos
docentes (aun cuando los informes disponibles al momento son limitados). Mas
alla de cualquier andlisis estadistico, es l6gico pensar que el dominio de los con-
tenidos por parte del docente es un prerrequisito necesario para el aprendizaje
estudiantil: si un docente no domina una competencia, no la puede ensenar
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(podria ser, sin embargo, que un docente que la domine ensefie mal, pero si
no la domina no hay forma de que pueda ensenar lo que ignora). Pensamos
que una linea de investigacion en esta direccion seria importante en cuanto a
la seleccion de futuros docentes y capacitacion de los actuales. En el Congreso
de la Republica existe un proyecto de Carrera Publica Magisterial pendiente de
discusion. Por otro lado, el Congreso aprob6 en mayo del 2006 la legislacion
referida al Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion Educativa
(SINEACE); sin embargo, a julio del mismo ano no ha sido implementado. Los
dos anteriores tienen importantes elementos de evaluacion de los docente que
deberfan incluir su dominio de las materias que van a ensefar.

6. EVALUACION ESTANDARIZADA DEL RENDIMIENTO ESCOLAR EN EL
PERU: LOS SIGUIENTES PASOS

Como se ha sugerido a lo largo del presente capitulo, la UMC ha logrado
importantes avances en solo diez anos de actividad. En la presente seccion se
discuten algunas perspectivas de posibles desarrollos en cuanto al futuro de
las actividades de evaluacion del rendimiento escolar y el estudio de factores
asociados vinculados a la mejora de la calidad y equidad educativa.

a) Uso de la informacion generada. Si bien pensamos que la informacion
generada por la UMC es potencialmente util y relevante, es indudable que
el conocimiento que muchos actores principales tienen de ella es bastante
limitado. Es fundamental que antes de realizar una evaluacion se tenga
claro qué se quiere saber y como se utilizaran los resultados para mejorar
el sistema educativo. Asi, los datos pueden seguir luego este plan (Rodri-
guez y Cueto 2001). Si no hay claridad en estos puntos, no tiene sentido
evaluar.

Experiencias internacionales sugieren la importancia de trabajar con
los actores en la comprension y el andlisis de la informacion producida. La
experiencia de Brasil puede resultar relevante en este sentido. En ese pais
existe el Comité de Productores de Informacion Educacional (COMPED),
creado y presidido por el Instituto Nacional de Estudios y Pesquisas (INEP).
El COMPED retine a quince instituciones que buscan desarrollar un “sistema
articulado de diseminacion de informaciones educacionales”. Por ejemplo,

25  Es notable, en este contexto, que los resultados de las pruebas no se usen como uno de los
insumos para definir el gasto publico, que de hecho es mayor en las regiones con mejor ren-
dimiento (es decir, lo contrario de lo que se esperaria de un Estado que promueve la equidad
educativa).
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el CoMPED apoya la publicacion de titulos que contribuyan a la formacién
inicial y continuada de profesores.

Continuar diseriando evaluaciones criteriales. Es indudable que el cambio
de un modelo de evaluacion normativo a uno criterial entre las dos primeras
y dos ultimas EN ha sido conveniente. La primera evaluacion de LLECE fue
también normativa, pero la evaluacion PISA fue criterial. Este modelo crite-
rial, que permite establecer puntos de rendimiento aceptables y descripcio-
nes detalladas de lo que los estudiantes han aprendido o no pueden hacer,
es el que hay que mantener y reforzar para que sea realmente informativo
de lo que pueden hacer los estudiantes y lo que necesitan aprender (en
este sentido, participar en PISA fue sin duda una experiencia singularmente
formativa para el personal especializado de la UMC).

Uso de diversas modalidades y disevios para evaluar el rendimiento escolar
Yy Jactores asociados. En esta linea se han iniciado interesantes experiencias,
como el uso de formatos diversos de items (opcion multiple, respuestas
abiertas, expresion escrita, expresion oral, solucion de problemas con mate-
riales concretos y escalas de actitudes), con diversas poblaciones (evaluacion
de Comunicacion en lengua materna y en castellano como segunda lengua
en poblaciones quechua y aimara) y con diversos disenos (ademas de las
evaluaciones transversales usadas, en la UMC se tiene previsto usar disenos
cuantitativos longitudinales, es decir, el seguimiento de los mismos sujetos
en dos momentos diferentes; y cualitativos vinculados a eficacia escolar).
Este tipo de trabajos e iniciativas ha recibido poca difusion, pero es rele-
vante para entender la complejidad del rendimiento escolar y los factores
asociados, y deberia seguir siendo apoyado.

Importancia de comparar resultados en el tiempo. La EN 2004 es la primera
que incluy6 una nota sobre la posibilidad de comparar rendimientos (1998
y 2004).%° Este es un requerimiento fundamental para entender la evolucién
del rendimiento escolar. Sugerimos que, con fines de comparacion, se con-
sidere a partir de ahora que siempre se deben evaluar los rendimientos de
los estudiantes en el grado final de cada nivel (esto es, sexto de primaria y
quinto de secundaria), en Comunicacion y Matemdtica. Por lo demads, cada
evaluacion podria variar en cuanto a los otros grados y areas curriculares
incluidos en la evaluacion. Por ejemplo, las evaluaciones que se han hecho

Las EN 1996, 1998 y 2001 también incluyeron procedimientos para comparar resultados, pero
estas comparaciones nunca han sido publicadas.
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hasta ahora han sido todas transversales. Las evaluaciones longitudinales
permitirian una estimacioén de cuanto han aprendido los estudiantes en el
tiempo transcurrido. Este diferencial, o valor agregado, podria ser luego
relacionado con las caracteristicas de los centros educativos relevantes. De
este modo se podrian establecer relaciones de causalidad mas fuertes que
con evaluaciones transversales.

Evaluacion de altas o bajas implicancias. Esta es una de las grandes cues-
tiones planteadas desde un inicio para la labor de la UMC. Existen modelos
como el chileno, que utilizan las evaluaciones para informar a los padres de
familia sobre los promedios de los centros educativos; como el mexicano,
que las usan con fines de promocion docente; o como el costarricense,
que las usan para definir la graduacion de sus estudiantes. Cualquiera de
estas alternativas es sumamente dificil de implementar de manera “limpia”
técnicamente. De hecho, actualmente hay grandes criticas a los sistemas
de altas implicancias por cuestiones de validez de las inferencias que se
pueden realizar. Las objeciones giran alrededor de temas como hasta qué
punto son justas las comparaciones entre centros educativos que atienden
a poblaciones diferentes, en contextos diferentes, con recursos humanos
y materiales diferentes. Los ajustes estadisticos que habria que hacer para
que las comparaciones fueran validas parecerfan simplemente imposibles
de establecer de manera empirica. En segundo lugar, scomo se puede juzgar
la calidad de un docente, y por tanto definir su promocion en la carrera, a
partir del rendimiento de sus estudiantes, dadas las preguntas formuladas
en el punto anterior?”’ Finalmente, si se establecen puntajes minimos en
pruebas estandarizadas nacionales para otorgar diplomas educativos (de
secundaria, por ejemplo), es claro que los estudiantes de familias mas pobres
tendrdn menos probabilidades de alcanzarlos. Esto seguramente resultaria,
para este grupo, en menos oportunidades de acceder a trabajos y estudios
superiores. Las anteriores discusiones serian de tan compleja y costosa solu-
cion (verbigracia, seguramente requeriria mediciones repetidas de todos los
estudiantes de al menos algunos grados, ademas de datos de su contexto
familiar y comunal) que pensamos que, por lo menos por el momento, el
sistema peruano se deberfa mantener en un sistema de bajas implicancias,
en el cual es suficiente tener evaluaciones muestrales realizadas cada tres o
cuatro anos. La informacion deberia estar orientada a obtener datos sobre
la evolucion de los rendimientos escolares de acuerdo con las expectativas

Esto es diferente de evaluar a los docentes para conocer si dominan los contenidos que van
a ensenar, que si deberia ser parte de la evaluacion docente.
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establecidas en el curriculo escolar. Esta informacion deberia ser publica-
da, de modo que fuera relevante para los actores principales del sistema
educativo peruano, como funcionarios del Ministerio y oficinas descentra-
lizadas; directores, profesores y padres de familia en centros educativos; y
profesores y estudiantes en centros de formacion y capacitacion docente.

Participacion en evaluaciones internacionales. Es importante participar en
evaluaciones internacionales siempre y cuando estas provean de resultados
relevantes para identificar el rendimiento de los estudiantes en contenidos
especificos (asi, la simple ubicacion de estudiantes peruanos en un ran-
king internacional de paises es interesante, pero insuficiente para justificar
la participacion del Per). En segundo lugar, la participacion del Pert en
estas evaluaciones permite mejorar la capacidad técnica del equipo de la
UMC. En esta linea, la participacion del Pert en la segunda evaluacion de
LLECE es importante, pero podria ser complementada con la participacion
en un estudio de Educacion Civica y Ciudadania el 2008 (organizado por la
IEA), PISA (evaluacion de Comprension de Lectura, Ciencia, Matematica y
Resolucion de Problemas) el ano 2009 o las de TiMss (evaluacion en Ciencia
y Matemdtica) o PIRLS (evaluacion de Comprension de Lectura), que tienen
procesos previstos para el 2011. No se estd sugiriendo, por cierto, partici-
par en todas, sino considerar opciones complementarias que permitan dar
una vision comprehensiva del rendimiento de los estudiantes peruanos en
diferentes grados y areas, que complemente la informacion de las EN y
permitan planificar acciones para mejorar el rendimiento.

Posible rol del Sistema Nacional de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion
de la Calidad Educativa (SINEACE). En la Ley General de Educacion apro-
bada por el Congreso de la Republica el 2003 se creo el Sistema Nacional
de Evaluacion, Acreditacion y Certificacion de la Calidad Educativa. Este
sistema deberia cumplir funciones de evaluacion del rendimiento escolar,
certificacion de competencias profesionales y acreditacion de instituciones
educativas. En mayo del 2006 el Congreso aprobo6 una ley para el estable-
cimiento del SINEACE, que debia ser implementado en los siguientes meses.
Una alternativa interesante a considerar al respecto es que las evaluaciones
que realiza la UMC actualmente pasen al nuevo instituto responsable del
SINEACE, de modo que sus actividades tengan un caracter publico pero aut6-
nomo. Esta experiencia parece haber sido positiva en México y Brasil.

Evaluacion y descentralizacién. En el contexto actual de descentralizacion
politica y educativa existen ya algunas experiencias regionales de evalua-
cion educativa (en Piura y Arequipa, por ejemplo). Seria importante que la
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UMC y estas oficinas compartieran los conocimientos adquiridos, asi como
con otras oficinas regionales; no con vistas a imponer objetivos sino, por el
contrario, para fomentar el desarrollo de experiencias diversas, pero técni-
camente solidas, que permitan conformar un movimiento de evaluacion del
rendimiento diverso de acuerdo con las necesidades regionales y nacionales
de conocimiento.

Las actividades de la UMC se han dado en un contexto internacional de
importancia creciente de la evaluacion estandarizada del rendimiento escolar vy,
en general, de desarrollo de politicas educativas basadas en evidencias. Ejemplo
de esto ultimo son diversas iniciativas internacionales, tales como:

e What Works Clearinghouse (WWC,*® “Politicas que funcionan”), en Estados
Unidos. Es una iniciativa que ha acumulado informacion sobre programas
educativos evaluados rigurosamente y que han demostrado tener impactos
positivos en el rendimiento. En el portal de WWC se encuentran resimenes
del estado de conocimiento en dreas especificas como matematica, lectura,
educacion en valores, desercion escolar, educacion en la primera infancia,
inglés como segunda lengua, conducta delictiva, educacion de adultos y
aprendizaje asistido por pares.

e [Evidence for Policy and Practice Information (EPPL* “Evidencias para
informacion de politicas y practicas”), en Gran Bretana. De manera similar
a WWC, acumula informacion de estudios rigurosos sobre intervenciones
eficaces en educacion. EPPI incluye revisiones en salud y educacion. En
este ultimo campo cuenta con revisiones acerca del uso de la evaluacion
sumativa, educacion ciudadana, desarrollo profesional en servicio, desarrollo
infantil, ensenanza del inglés, estereotipos de género, educacion inclusiva,
educacion matematica, motivacion, educacion en ciencias e influencia de
los directores en el aprendizaje de sus estudiantes.

No queremos decir que las evaluaciones y los informes publicados por la
UMC sean equivalentes a WWC o EPPIL. De hecho, en estos ultimos las evalua-
ciones de programas demuestran su eficacia de preferencia con disefios expe-
rimentales (es decir, de asignacion aleatoria a las condiciones experimental y
control). Las evaluaciones transversales de rendimiento y el estudio de factores
asociados estan lejos de alcanzar este estindar. Sin embargo, el punto es que

28  Ver <http://www.whatworks.ed.gov/>.
29  Ver <http://eppi.ioe.ac.uk/EPPIWeb/home.aspx>.



436 SANTIAGO CUETO

actualmente hay una fuerte corriente internacional que promueve que las deci-
siones de politica educativa se tomen sobre la base de informacién empirica y no
solamente de posturas filosoficas o corrientes tedricas. Esta tendencia no parece
haber decrecido recientemente sino todo lo contrario. En tal sentido, pensamos
que la continua inversion en el fortalecimiento del trabajo especializado que
realiza la UMC, sea desde el Ministerio o el Sineace, y la difusion y discusion de
sus publicaciones, tienen un gran potencial como insumo para el desarrollo de
politicas educativas orientadas hacia la calidad y equidad.
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en el presente estudio. Todas las publicaciones de la UMC se encuentran dispo-
nibles en el portal <www.minedu.gob.pe/umc>.

BOLETINES

Boletin UMC 27. Analisis de las respuestas de la evaluacion de produccion de
textos en lenguas nativas (quechua y aimara): Evaluacion Nacional 2001.
Cuarto grado de primaria.UMC (2004). Lima: Ministerio de Educacioén.

Boletin UMC 26. Las oportunidades de aprendizaje en Matematica: un estudio
para 4.° de secundaria. Zambrano, G. y UMC (2004). Lima: Ministerio de
Educacion. (*)

Boletin UMC 25. Gestion de la direccion en centros educativos polidocentes
completos. Espinosa, G.; D. Caro y UMC (2003). Lima: Ministerio de Edu-
cacion.

Boletin UMC 24. Acuerdo entre el profesorado y la construccion del proyecto

educativo en centros educativos polidocentes completos. Espinosa G., D.
Caro y UMC (2003). Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 23. Trabajo en equipos dentro del aula. Espinoza G. y UMC (2003).
Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 22. Las oportunidades de aprendizaje en Logico-Matemadtica: un
estudio para cuarto grado de primaria. Zambrano, G. y UMC (2003). Lima:
Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 21. El programa internacional para la evaluacion de estudiantes de
la OCDE (PISA) y la participacion del Perd. UMC (2002). Lima: Ministerio
de Educacion.

Boletin UMC 20. Andlisis de items de las pruebas CRECER 1998. Produccion de
textos en quinto grado de secundaria. UMC y GRADE (2002). Lima: Ministerio
de Educacion.

(*)  Estudio utilizado en el meta-analisis.
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Boletin UMC 19. Andlisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Comunicacion en quinto grado de secundaria. UMC y GRADE (2002). Lima:
Ministerio de Educacion.

Boletin UMC' 18. Anilisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Matematica en quinto grado de secundaria. UMC y GRADE (2002). Lima:
Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 17. Andlisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Comunicacion en cuarto grado de secundaria. UMC y GRADE (2002). Lima:
Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 16. Anilisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Matematica en quinto grado de secundaria. UMC y GRADE (2002). Lima:
Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 15. Andlisis de items de las pruebas CRECER 1998. Produccion de
textos en sexto grado de primaria. UMC y GRADE (2001). Lima: Ministerio
de Educacion.

Boletin UMC 14. Analisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Comunicacion Integral en sexto grado de primaria. UMC y GRADE (2001).
Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 13. Analisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Logico-Matemadtica en sexto grado de primaria. UMC y GRADE (2001). Lima:
Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 12. Andlisis de items de las pruebas CRECER 1998. Produccion de
textos en cuarto grado de primaria. UMC y GRADE (2001). Lima: Ministerio
de Educacion.

Boletin UMC 11. Analisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Comunicacion Integral en cuarto grado de primaria. UMC y GRADE (2001).
Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 10. Anilisis de items de las pruebas CRECER 1998. Resultados de
Logico-Matematica en cuarto grado de primaria. UMC y GRADE (2001). Lima:
Ministerio de Educacion.

Boletin UMC 9. El Pera en el primer estudio internacional comparativo de la
UNESCO sobre lenguaje, matematica y factores asociados en el tercer y cuarto
grado. UMC y GRADE (2001). Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin UMC' 8. Efecto de la escuela en el rendimiento en Légico-Matematica
en cuarto grado de primaria. UMC y GRADE (2001). Lima: Ministerio de
Educacion.
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Boletin CRECER 7. Resultados de las pruebas de Ciencias Sociales y Ciencias Natura-
les. Evaluacion Nacional de 1998. UMC (2001). Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin CRECER 5/6. Resultados de las pruebas de Matematica y Lenguaje. ;Qué
aprendimos a partir de la evaluacion CRECER 19987 UMC y GRADE (2000).
Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin CRECER 4. Las escuelas y las expectativas de las madres y los padres. UMC
y GRADE (2000). Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin CRECER 3. Las tareas escolares. UMC y GRADE (2000). Lima: Ministerio
de Educacion.

Boletin CRECER 2. ;Te gustan las clases de Matematicas? ;Y las clases de Lenguaje?
UMC y GRADE (2000). Lima: Ministerio de Educacion.

Boletin CRECER 1. Algunos aspectos de la formacion docente en el Perd. UMC y
GRADE (1999). Lima: Ministerio de Educacion.

REVISTAS

Revista Crecer n.° 2, julio del 2001. Lima: UMC-Ministerio de Educacién
BELLO, Manuel. “Hacia una educacion basada en evidencias”.

RODRIGUEZ, José y Santiago CUETO. “;Cudnto aprenden nuestros estudiantes?
Presentacion de la Evaluacion Nacional del 2001”.

TORREBLANCA, Alberto. “;Cudn diferentes son los resultados de las pruebas de
matematica y lenguaje en Latinoamérica? Una mirada a través del Laboratorio
Latinoamericano de Medicion de la Calidad Educativa”.

TRAHTEMBERG, Leon. “La polémica tarea de evaluar la calidad”.

VALVERDE, Gilbert A. “La politica educativa peruana y las evaluaciones educa-
cionales internacionales”.

VARGAS, Silvana. “El programa Internacional para la Evaluacion de Estudiantes
(PISA-OCDE): ;se esta formando capital humano joven en el Pera?”,

VEGA, Juan Fernando. “Comentarios respecto a la participacion del Pera en el
Laboratorio Latinoamericano de Medicion de la Calidad Educativa”.

Revista Crecer, n.° 1, abril del 2000. Lima: UMC-Ministerio de Educacién

BECERRA, Herndn y David SIFUENTES. “Modelos para entender la comprension
de textos”.
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GARCIA, Felipe. “Trabajando para compartir una informacién confiable, oportuna
y pertinente”.

CUADROS, Maria Esther (entrevista con). “Como y para qué evaluamos en CRECER”.
CUETO, Santiago. “Retos para la ensenanza y el aprendizaje en el Perd”.
GALARZA, Néstor. “Innovar en la ensenanza de las Ciencias Naturales”.

PALACIOS, Maria Luisa. “Historia: conocer el pasado para comprender el presente”,
Revista Crecer 1, abril 2000. Lima: UMC-Ministerio de Educacion.

SAAVEDRA, Holger. “Romper la tradicion para acercar la matemdtica a cada estudiante”.

TRAHTEMBERG, Leon. Reflexiones en torno a la “medicion de la calidad educativa”,
Revista Crecer 1, abril 2000. Lima: UMC-Ministerio de Educacion.

UMC. “Sistema Nacional de Evaluacion del Rendimiento Escolar en América Latina”.

DOCUMENTOS DE TRABAJO

Afio 2004

Documento de Trabajo 11

MONTANE, Angélica; Fernando LLANOS y Jéssica TAPIA. La evaluacion de la alfa-
betizacion lectora de PISA y el rendimiento de los estudiantes peruanos.

Documento de Trabajo 10 (*)

AsmaD, Ursula; David PALOMINO, Mary TAM y Gloria ZAMBRANO. Una aproximacion
a la alfabetizacion matemdtica y cientifica de los estudiantes peruanos de
15 anios. Resultados del Perii en la evaluacion internacional PISA.

Documento de Trabajo 9 (*)
EQUIPO DE ANALISIS DE LA UNIDAD DE MEDICION DE LA CALIDAD EDUCATIVA. Factores
asociados al rendimiento estudiantil. Resultados de Evaluacion Nacional 2001.

Documento de Trabajo 8
DIBOS, Alessandra; Susana FRISANCHO y Yolanda ROJO. Propuesta de evaluacion
de Formacion Ciudadana.

Documento de Trabajo 7

PAaLoMINO, David. El aprendizaje de la medicion. Andlisis de las pruebas de
material concreto aplicadas en la Evaluacion Nacional 2001 a alumnos
peruanos de cuarto y sexto grados de primaria.

(*)  Estudios utilizados en el meta-analisis.
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Documento de Trabajo 6 (*)

CARO, Daniel (coordinador). Una aproximacion a la alfabetizacion lectora de
los estudiantes peruanos de 15 arios. Resultado del Peru en la evaluacion
internacional PISA.

Afio 2003

Documento de Trabajo 5

MONTANE, Angélica (coordinadora). Como rinden los estudiantes peruanos en
Comumnicacion y Matemadtica: resultados de la Evaluacion Nacional 2001.
Cuarto y sexto grados de primaria. Informe pedagogico.

Documento de Trabajo 4

MONTANE, Angélica (coordinadora). Como rinden los estudiantes peruanos en
Comunicacion y Matemdtica: Resultados de la Evaluacion Nacional 2001.
Cuarto grado de secundaria. Informe pedagogico.

Documento de Trabajo 3

MONTANE, Angélica (coordinadora). Como rinden los estudiantes peruanos en
Comumnicacion y Matemadtica. resultados de la Evaluacion Nacional 2001.
Sexto grado de primaria. Informe pedagogico.

Documento de Trabajo 2

MONTANE, Angélica (coordinadora). Como rinden los estudiantes peruanos en
Comumnicacion y Matemadtica: resultados de la Evaluacion Nacional 2001.
Cuarto grado de primaria. Informe pedagogico.

Documento de Trabajo 1

ESPINOSA, Giuliana y Alberto TORREBLANCA. Como rinden los estudiantes perua-
nos en Comunicacion y Matemdtica: resultados de la Evaluacion Nacional
2001. Informe descriptivo.

ARTICULOS
BURGA, Andrés (2005). “Evaluacion del rendimiento académico. Introduccion a

la teoria de respuesta al item. Lima: UMC-Ministerio de Educacion”. Ver en
<http://www.minedu.gob.pe/umc/articulosUMC.php>.

(*)  Estudio utilizado en el meta-analisis.
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BURGA, Andrés (2005). “La unidimensionalidad de un instrumento de medicion.
Perspectiva factorial”. Ver en <http://www.minedu.gob.pe/umc/publica-
ciones/artiumc/2.pdf>.

ENCARTES UMC

UMC (2004). Evaluar para aprender. Todo lo que usted necesita saber sobre las
evaluaciones nacionales del rendimiento estudiantil. Lima: Ministerio de
Educacion.

UMC (2005). jCuanto aprenden sus hijos en la escuela? Resultados de la Evalua-
cion Nacional 2004. Lima: Ministerio de Educacion.

SOBRE LAS EVALUACIONES

Evaluacién Nacional 2004

Marcos de trabajo

UMC (2004). Marco de trabajo de la evaluacion nacional 2004. Lima: Ministerio
de Educacion.

UMC (2005). Evaluacién Nacional 2004. Marco de trabajo de las pruebas de
rendimiento. Lima: Ministerio de Educacion.

UMC (2005). Evaluacion Nacional 2004. Marco de trabajo de los instrumentos de
factores asociados al rendimiento estudiantil. Lima: Ministerio de Educacion.

UMC (2005). Evaluacion Nacional 2004. Marco de trabajo de las pruebas de
rendimiento de Comunicacion Integral en lenguas nativas. Lima: Ministerio
de Educacion.

Informes pedagogicos

UMC (2005). Evaluacion Nacional del Rendimiento Estudiantil 2004. Informe
pedagdbgico de resultados. Formacion Matemdtica. Segundo grado de pri-
maria. Sexto grado de primaria. Lima: Ministerio de Educacion.

UMC (2005). Evaluacion Nacional del Rendimiento Estudiantil 2004. Informe
pedagdgico de resultados. Comprension de textos escritos. Segundo grado
de primaria. Sexto grado de primaria. Lima: Ministerio de Educacion.

UMC (2005). Evaluacion Nacional del Rendimiento Estudiantil 2004. Informe
pedagogico de resultados. Formacién Matematica. Tercer grado de secun-
daria. Quinto grado de secundaria. Lima: Ministerio de Educacion.
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UMC (2005). Evaluacion Nacional del Rendimiento Estudiantil 2004. Informe
pedagogico de resultados. Comprension de textos escritos. Tercer
grado de secundaria. Quinto grado de secundaria. Lima: Ministerio de
Educacion.

Evaluacién Nacional 2001

Documentos técnicos

CARO, Daniel (2002). Estimacion del nivel socioeconémico de las familias: Pro-
puesta metodologica para la Evaluacion Nacional de rendimiento del 2001.
Lima: Ministerio de Educacion.

Cruz, Gustavo, Giuliana ESPINOSA, Angélica MONTANE y Carlos RODRIGUEZ (2002).
Informe técnico de la consulta sobre puntos de corte para la Evaluacion
Nacional 2001. Lima: UMC-Ministerio de Educacion.

TORREBLANCA, Alberto y Daniela ZACHARIAS (2002). Ficha técnica: diseno
muestral Evaluaciéon Nacional 2001. Primaria. Lima: UMC-Ministerio de
Educacion.

TORREBLANCA, Alberto y Daniela ZACHARIAS (2002). Ficha técnica: diseho
muestral Evaluacion Nacional 2001. Secundaria. Lima: UMC-Ministerio de
Educacion.

UMC y GRADE (2001). Evaluacién Nacional del rendimiento escolar 2001.
Especificaciones de las pruebas de Logico-Matematica. Lima: Ministerio
de Educacion.

UMC y GRADE (2001). Evaluacion Nacional del rendimiento escolar 2001. Fun-
damentacion de la elaboracion de las pruebas de Logico Matemadtica y
Matematica. Lima: Ministerio de Educacion.

UMC y GRADE (2001). Evaluacion Nacional del rendimiento escolar 2001. Fun-
damentacién de la elaboracién de las pruebas de Comunicacion Integral
y Comunicacion. Lima: Ministerio de Educacion.

UMC y GRADE (2001). Evaluacion Nacional del rendimiento escolar 2001. Fun-
damentacion de los instrumentos de factores asociados. Lima: Ministerio
de Educacion.

UMC (2001). Fundamentacion de la evaluacion de actitudes en la Evaluacion
Nacional del 2001. Lima: Ministerio de Educacion.
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Informes

BENAVIDES, Martin y otros (2002). Cuarto de primaria y secundaria: factores
asociados al rendimiento en Matematica. Version preliminar. Lima: UMC-
Ministerio de Educacion. (*)

UMC (2002). Resultados de la Evaluacion Nacional del rendimiento de los estu-
diantes 2001. Lima: UMC-Ministerio de Educacion.

Evaluacién Nacional 1998

MINISTERIO DE EDUCACION (1998). Evaluacion del rendimiento estudiantil “CRECER”.
Informe de resultados de la primera prueba nacional. Cuarto grado de
educacion primaria. Centros educativos polidocentes. Lima: Ministerio de
Educacion.

Evaluacién Nacional 1996

MINISTERIO DE EDUCACION (1998). Evaluacion del Rendimiento Estudiantil “CRECER”.
Informe de Resultados de la Primera Prueba Nacional. Lima: MED.
Documentos técnicos

TORREBLANCA, Alberto; Arturo CALDERON y Cholly FARRO (2000). Diseno muestral en
la aplicacion nacional CRECER 1996. Lima: UMC-Ministerio de Educacion.

BAZAN, Jorge (2000). Evaluacion psicométrica de las preguntas y pruebas CRECER
96. Lima: UMC-Ministerio de Educacion.
Documento en Power Point

UMC (2005). Resultados de la IV Evaluacion Nacional del rendimiento estudiantil
2004. Lima: UMC-Ministerio de Educacion.

(*)  Estudio utilizado en el meta-analisis.
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APENDICE 2
DOCUMENTOS DEL PROGRAMA DE MEJORAMIENTO DE LA CALIDAD
DE LA EDUCACION PRIMARIA (MECEP)

ARREGUI, Patricia (2001). ;Y co6mo estamos en escritura? Resultados de la prueba
de expresion escrita Crecer 1996. Documento de Trabajo 6. Lima: MECEP-
Ministerio de Educacion.

MECEP (1997). Recomendaciones técnico-pedagdgicas para la ensenanza de len-
guaje en la educacion primaria n.° 1. Comunicacion Oral. “CRECER”, Primera
prueba nacional 1996. Lima: MECEP-Ministerio de Educacion.

MECEP (1997). Recomendaciones técnico-pedagogicas para la ensefanza de
lenguaje en la educacion primaria n.° 2. Comprension Lectora. “CRECER”,
Primera prueba nacional 1996. Lima: MECEP-Ministerio de Educacion.

MECEP (1997). Recomendaciones técnico-pedagogicas para la ensefianza de
lenguaje en la educaciéon primaria n.° 3. Nociones gramaticales. “CRECER”,
Primera prueba nacional 1996. Lima: MECEP-Ministerio de Educacion.

MECEP (1997). Recomendaciones técnico-pedagogicas para la ensenanza de len-
gugje en la educacion primaria n.° 4. Vocabulario. “CRECER”, Primera prueba
nacional 1996. Lima: MECEP-Ministerio de Educacion.

MECEP (1997). Recomendaciones técnico-pedagogicas para la ensefianza de
lenguaje en la educacion primaria n.° 5. Produccion de textos. “CRECER”,
Primera prueba nacional 1996. Lima: MECEP-Ministerio de Educacion.

MECEP (1997). Recomendaciones técnico-pedagogicas para la ensenanza de la
matemdtica en educacion primaria n.° 1. “CRECER”, Primera prueba nacional
1996. Lima: MECEP-Ministerio de Educacion.

MECEP (1997). Recomendaciones técnico-pedagdgicas para la ensenanza de la
matemadtica en educacion primaria n.° 2. “CRECER”, Primera prueba nacional
1996. Lima: MECEP-Ministerio de Educacion.

RODRIGUEZ, Jorge y Silvana VARGAS (editores) (2002). Andlisis de los resultados y
metodologia de las pruebas CRECER 1998. Documento de Trabajo 13. Lima:
MECEP-Ministerio de Educacion. ()

(*)  Estudio utilizado en el meta-analisis.
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APENDICE 3
ANALISIS REALIZADOS POR AUTORES FUERA
DEL MINISTERIO DE EDUCACION

VALDIVIA, Martin (2004). “La escuela y el rendimiento escolar de los nifos en el
Per: sobre cémo la heterogeneidad condiciona el proceso de descentrali-
zacion”. Draft. Lima: GRADE. (¥)

AGUERO, Jorge y Santiago. CUETO (2004). “Dime con quién estudias y te diré como
rindes: Peer-effects como determinantes del rendimiento escolar”. Informe de
investigacion entregado al Consorcio de Investigacion Economica y Social.
Disponible en <www.consorcio.org>. (*)

CUETO, Santiago; Fernando ANDRADE y Juan LEON (2003). Las actitudes de los
estudiantes peruanos hacia la lectura, la escritura, la matemdtica y las
lenguas indigenas. Documento de Trabajo 44. Lima: GRADE.

CUETO, Santiago.; Cecilia RAMIREZ, Juan LEON y Oscar PAIN (2003). Oportuni-
dades de aprendizaje y rendimiento en matemdtica en una muestra de
estudiantes de sexto grado de primaria de Lima. Documento de Trabajo 43.
Lima: GRADE. ()

BANCO MUNDIAL (2001). “Peruvian Education at a Cross-Road: Challenges and
Opportunities for the 21st Century”. World Bank Country Study. (*)

(*)  Estudios utilizados en el meta-analisis.
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Cuadro 2
Correlaciones entre el rdnking regional en pruebas de Comunicacidn, nivel
de riqueza y gasto puiblico en educacién

. L Gasto
Riqueza Primaria Secundaria

0,60 *** 0,30
Réanking en Comunicacion - Primaria

(0,00) (0,16)

0,61 *** —0,37 *
Ranking en Comunicacion - Secundaria

(0,00) (0,07)

**p <0,01;* p <0,05;* p <0,10
Grifico 1

Relacién entre el promedio regional de evaluaciones nacionales
en Comunicacién a nivel primario (escuelas pablicas solamente)
y el gasto publico por alumno en educacién

Réanking en Primaria: Comunicacion

R?

0,13

Gasto publico por alumno:

Primaria
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Grifico 2

Relacién entre el promedio regional de evaluaciones nacionales

en Comunicacidn a nivel secundario (escuelas publicas solamente)

y el gasto publico por alumno en educacién

UOIEDIUNWOY) ‘BLIEPUNDIS UD SUBULY

1.400

1.200

1.000

800

600

Gasto publico por alumno: Secundaria
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Cuadro 4
Correlaciones entre el rdnking para cada nivel en Matemadtica,
nivel de riqueza y gasto publico en educacién

Ri Gasto Gasto
queza Primaria Secundaria
L . . . 0,54 *** -0,32

Ranking en Matemadtica - Primaria

(0,00) (0,12)

0,41 ** -0,33
Ranking en Matemdtica - Secundaria 0.04) 0.11)
< 0,01; " p <005, *p < 0,10.

Griéfico 3

Relacién entre el rénking regional en pruebas de Matemdtica a nivel primario
(escuelas publicas solamente) y el gasto ptiblico por alumno en educacién

Ranking en Primaria: Matematica

Gasto publico por alumno: Primaria
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Grifico 4

Relacién entre el promedio regional de evaluaciones nacionales

en Matemdtica a nivel secundario (escuelas publicas solamente)

y el gasto publico por alumno en educacién
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APENDICE 5

RUBROS CONSIDERADOS PARA LA CONSTRUCCION
DEL INDICADOR DEL GASTO PUBLICO EN EDUCACION
POR FUNCION, PROGRAMA Y SUBPROGRAMA

Funcién Programa Subprograma

Ensenianza primaria
Educacion primaria
Erradicacion del analfabetismo

Formacién general
Educacion y cultura  Educacion secundaria
Formacién ocupacional

Edificaciones escolares (primaria)
Edificaciones escolares

Edificaciones escolares

(secundaria)




LEJOS (AUN) DE LA EQUIDAD: LA PERSISTENCIA
DE LAS DESIGUALDADES EDUCATIVAS EN EL PERU

Martin Benavides*

INTRODUCCION: EQUIDAD Y DESIGUALDAD EDUCATIVA

Equidad e igualdad son dos conceptos tan relacionados como distintos. Por un
lado, en educacion, no hay sociedad equitativa sin algiin principio de igualdad.
Como senala Lopez (2005), esto hace referencia al hecho de que siempre que
uno se plantee el logro de la equidad se debe definir un horizonte normativo
de igualdad. Es decir, ;qué tipo de igualdad se promueve y, por lo tanto, qué
desigualdades no son legitimas? Por otro lado, puede haber desigualdades
educativas que promuevan mas bien el logro de la equidad en la educacion. Es
decir, ciertas desigualdades educativas pueden precisamente permitir equiparar
diferencias iniciales entre estudiantes, tanto como politicas igualitarias pueden
mds bien ahondar dichas diferencias y, en este sentido, profundizar la inequidad.
Desde la perspectiva de la equidad, entonces, las desigualdades que equiparan
diferencias iniciales serian desigualdades legitimas.

El principio de igualdad de oportunidades en el acceso a la educacion y
el principio de igualdad de resultados educativos son dos de los horizontes
de igualdad educativa mis usados y propuestos. De acuerdo con Pena (2004),
mientras que el primero se plantea el problema de entre quiénes o como se
distribuyen los cupos del sistema escolar, y si esto se hace con independencia
de las caracteristicas sociales de los estudiantes, el segundo alude mas bien a
qué tanto la distribucion final de recompensas educativas se aplica independien-
temente de las caracteristicas sociales de los individuos. Pena senala, ademas,

* El autor agradece la asistencia de Paul Neira. De igual modo, los comentarios de Inés Olivera,
Patricia Ames y de un lector anonimo del Grupo de Analisis para el Desarrollo (GRADE).
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que la igualdad de resultados tiene que ver también con la distribucion final
de posiciones en la sociedad, y con cuanto interviene la meritocracia en dicho
proceso.

La igualdad de resultados supone la igualdad de oportunidades en el acceso,
pero no necesariamente la igualdad en los procesos educativos. Como se dijo,
el logro de la equidad basada en la igualdad de resultados puede suponer dise-
nar politicas no igualitarias para compensar diferencias iniciales. Precisamente,
tal como se verd mas adelante, esto no es lo que ha ocurrido en nuestro pais,
donde la mayor igualdad de oportunidades en el acceso no ha llevado a una
mayor igualdad de resultados.!

La definicion del tipo de igualdad en el acceso y en los logros educativos es
una responsabilidad del Estado y de la sociedad. Es decir, las politicas de equi-
dad necesitan definiciones basicas previas sobre hasta donde debe intervenir el
Estado en las politicas de acceso y logro educativo, para garantizar que ni uno
ni otro dependan de las circunstancias sociales de las personas.” En otras pala-
bras: en el caso del acceso, shasta donde llega la responsabilidad del Estado de
garantizar la igualdad de oportunidades?;® y en el caso de los logros, cudles son
los conocimientos bdsicos que como sociedad queremos que todos compartan,
al margen de la procedencia social de las personas?® Esta tltima pregunta es
importante para evitar que se piense que la igualdad de logros implica, como
sefala Lopez (2005), que todas las personas deban aprender lo mismo, o que
nadie pueda acceder a mas conocimiento en caso que lo pretenda.

Estas son discusiones centrales para abordar la equidad en la educacion,
sobre todo a la luz de la creciente preocupacion por el tema en un contexto de
persistentes desigualdades empiricas.> Como aporte al debate, y teniendo como
telon de fondo el interés por la equidad en la educacion, este articulo busca

1 Existen propuestas que complejizan atin mas los tipos de igualdades relacionados a la edu-
cacion. (ver De Ketele 2004).
2 Las circunstancias sociales a nivelar para que los individuos estén en una situacion de igual-

dad son aquellas por las cuales estos no deberian ser considerados responsables, y que a
pesar de ello afectan su capacidad de logro o acceso a ciertas ventajas (Roemer 1998).

3 Esta es una pregunta importante, si se considera que el Estado tiene, ademds, preocupaciones
referidas a la eficiencia y la eficacia. Como senala De Ketele (2004), las politicas de equidad
no deben ser las Unicas que orienten las politicas educativas.

4 Dicha definicion deberia atender, ademas, la heterogeneidad cultural de las poblaciones y sus

saberes previos. De no hacerlo se podria estar generando un mecanismo de exclusion, en el

sentido de dejar fuera formas de conocimiento legitimas y privilegiar un tipo de conocimiento

sobre otros (ver Ruiz Bravo, Neyra y Rosales 2000).

En el Pert, los principales planes educativos y documentos de politica educativa coinci-

den en senalar la importancia de desarrollar prioritariamente acciones de politica educativa

orientadas a fomentar la equidad. Nos referimos al Proyecto Educativo Nacional del Consejo

Nacional de Educacion, al Plan Nacional de Competitividad del Consejo Nacional de Compe-

titividad y al Plan Nacional de Educacion para Todos. Por otra parte, ver los documentos de

Vega (2005) y de Benavides y Rodriguez (2006)

V)
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discutir las razones de la persistencia de los dos tipos de desigualdad educativa
mencionados como los mds importantes a combatir desde la logica de la equi-
dad: la desigualdad de acceso y la desigualdad de resultados.® Partiendo de una
mirada comparativa, se proponen argumentos para entender su persistencia,
luego se analiza la respuesta del Estado y finalmente se plantean lineamientos
de politicas necesarias.

1. CAMBIOS POSITIVOS PERO LIMITADOS Y DESIGUALDADES
PERSISTENTES

1.1. El creciente valor de la educacién en el Pert: expansidn,
mito educativo y retornos econémicos

Es posible senalar tres importantes cambios positivos en la historia educativa
peruana: la expansion educativa, la alta valoracion de la educacion por parte
de los ciudadanos y los retornos econémicos asociados a ciertos niveles edu-
cativos.

En relacion con la expansion, es conocido que la educacion peruana ha
ido cambiando en el transcurso del ultimo siglo. Mientras que la mitad de las
personas nacidas en la década de 1930 no tienen instruccion o tienen solo pri-
maria incompleta, solo 20% de los nacidos en 1970 tienen un nivel educativo
asi de bajo (Valdivia y Saavedra 2000). Los anos de educacién promedio de
la poblacion de 15 anos o mas pasaron de ser dos en 1940 a seis en 1981, y
finalmente a ocho en 1996 (Escobal, Saavedra y Torero 1998). Esta expansion
educativa involucra todos los niveles. Segin los mismos autores, mientras que
en 1940 menos de 5% de la poblacion de dicho grupo de edad habia cursado
la secundaria, en 1996 un tercio ya la habia completado. En 1999, la poblacion
de 15 o mas anos tenia en promedio 8,7 anos de estudio aprobados (Guadalupe
2002); hoy en dia, los jovenes de entre 16 y 24 anos llegan a tener ya unos diez
anos de educacién (Benavides 2004a).

En segundo lugar, existe cierta evidencia sobre la importancia de la edu-
cacion para los pobres y las poblaciones rurales. Estudios sobre el mito de la
educacion asi lo han senalado. Segun Patricia Ames, si bien para los pobladores
rurales la educacion representa una amenaza frente a la reproduccion de hibitos,
practicas, conocimientos y comportamientos culturalmente valorados al interior
de las comunidades, al mismo tiempo es “la promesa para salir del atraso y

6 En este trabajo nos centraremos en la problemitica de las desigualdades relacionadas con
circunstancias socioeconémicas, principalmente, y culturales, eventualmente. No obstante, se
plantean también comparaciones referidas a las desigualdades de género.
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la ignorancia, de la pobreza y de la discriminacion [...] [la] forma de lograr un
espacio en la sociedad, de ser reconocidos como sujetos de derechos tanto como
pobladores de las ciudades y ser asi objeto de una valoraciéon social positiva.
Es la posibilidad de ascender socialmente y adquirir un estatus superior” (Ames
2002: 26-27, énfasis nuestro).” No obstante, para Bello y Villardn (2004), desde
el punto de vista de las familias el valor de la educacion formal residiria en el
certificado, mas que en el aprendizaje de contenidos. Para esas poblaciones, no
se puede pensar en la educacion sino relacionandola con sus expectativas. La
escuela tendria, asi, un valor instrumental para facilitar la migracion; es decir, su
funcion no serfa reconocida en términos de aprendizajes cognitivos ni sociales,
sino de instrumento para dejar el campo. De acuerdo con Bello y Villaran (2004),
entonces, la escuela tendria valor para aquellos que buscan migrar.

En tercer lugar, existe evidencia sobre los retornos econémicos positivos de la
educacion, incluso para los sectores mas pobres. Para Escobal, Saavedra y Torero
(1998), la disponibilidad de este activo es probablemente uno de los motivos por
los cuales la desigualdad de los ingresos se fue reduciendo durante la segunda
parte del siglo veinte. Mas aun, estos autores también analizan la importancia de
la educacion para evitar una situacion de pobreza. Tal hallazgo es confirmado
por un estudio posterior de Herrera (2001), quien sostiene que la educacion es
un poderoso antidoto contra la pobreza. Asi, segin este autor, alcanzar el nivel
secundario implicarfa una reduccion de 10% en la tasa de pobreza de la pobla-
cion, mientras que acceder al nivel superior implicarfa una reduccion atin mayor
(14%). No obstante, en otro estudio, Benavides muestra que si bien la educacion
superior es un factor muy importante para lograr mejores oportunidades en el
mercado laboral, la clase social de origen atn esta asociada con el acceso a la
educacion superior. En este sentido, si bien los hijos de trabajadores que alcanzan
la educacion superior logran cierta movilidad social ascendente, el hecho de que
no existan iguales oportunidades de acceso a ese nivel limita sus logros o impactos
positivos (Benavides 2004b).® En esa misma linea, Pasquier (2002) senala que, a
pesar de que la expansion educativa redujo las desigualdades educativas gene-
rales, existen poblaciones que se beneficiaron menos de la misma; entre ellas, la
poblacion indigena y las mujeres del sector rural.

Se tienen, por consiguiente, tres hechos importantes relacionados con la
desigualdad educativa: el primero es un proceso de expansion de la educacion,

7 Es importante precisar que esta alta valoracion no necesariamente implica compromisos co-
tidianos con la escolaridad de los hijos o las hijas fuera del horario escolar (ver Benavides,
Olivera y Mena 2000).

8 Carnoy senala que el aumento de la utilidad de la educacion superior coincide con la mayor
desigualdad en el acceso a la misma y la menor utilidad de los niveles de primaria y secun-
daria (Carnoy 2004).
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que ha llevado a su masificacion en el nivel primario y, por lo tanto, a que las
desigualdades relacionadas con el acceso se reubiquen en otros niveles educa-
tivos; el segundo es el reconocimiento del valor credencial que tiene la escuela
a partir de la idea del mito educativo; y el tercero, que la educacion ha tenido
efectos positivos, pero limitados, sobre los patrones de desigualdad en el Peru.

1.2. Pero las desigualdades persisten: las brechas que no se cierran

A pesar de los avances mencionados, hay una persistente desigualdad educativa
en el acceso y en los logros educativos, vinculada a los antecedentes socioeco-
nomicos de las personas. Por lo tanto, en estos términos, la equidad educativa
es aun algo lejano.

En el caso del acceso, tal como se observa en el cuadro 1, la desigualdad en
la asistencia (de acuerdo con la situacion de pobreza o la ubicacion geografica)
se concentra principalmente en los grupos etarios de 3 a 5 afios y de 12 a 16
anos, y no tanto en el grupo de 6 a 11 anos, dada la cobertura casi universal de
la primaria. No hay diferencias de género, salvo en la cohorte de 12 a 16 anos.

Cuadro 1
Asistencia a la escuela por grupos de edad (porcentajes)

3 a5 afos 6 a1l anos 12 a 16 afos
Total 62,1 96,1 85,8
Mujer 61,6 95,9 83,9
Hombre 62,7 96,4 87,7
Rural 50,1 93,3 77,0
Urbano 71,4 98,3 91,5
Pobre extremo 43,5 92,7 75,5
Pobre 64,0 96,6 86,8
No pobre 75,9 96,8 91,8

Fuente: Unidad de Estadistica Educativa (2004: 17), tomado de Benavides y Rodriguez 2000.

En términos de la desigualdad de logros, si bien los resultados de las dis-
tintas evaluaciones nacionales del rendimiento educativo muestran un pano-
rama desalentador en términos generales,” es inocultable que los estudiantes
que proceden de familias con menos recursos tienen un desempeno educativo

9 Ver Caro (2004), Espinosa y Torreblanca (2004) y UMC (2005).
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mucho mas bajo que aquellos que proceden de familias con mas recursos. Una
de las conclusiones mds importantes y recurrentes de los andlisis de la Unidad
de Medicion de la Calidad Educativa (UMC) del Ministerio de Educacién es que
la desigualdad del rendimiento educativo de los estudiantes estd asociada con
la desigualdad de recursos econémicos de las familias (UMC 2004). Si bien los
resultados de la Gltima Evaluacién Nacional (2004) todavia no han sido anali-
zados por completo, los primeros hallazgos sefalan tres tipos de brechas: entre
estudiantes urbanos y rurales, entre asistentes a escuelas polidocentes completas
y a escuelas multigrado, y entre aquellos con familias mas educadas y quienes
proceden de familias menos educadas. Por otra parte, estudios de corte longitu-
dinal han encontrado que los estudiantes que logran mejorar mas su desempeno
entre el inicio y el final del ano son los que proceden de familias con mayores
ingresos econémicos (Cueto y otros 2004).

En términos de la conclusion del nivel a tiempo —otro indicador de logro—,
en primaria (poblacion de 11 a 13 anos que la culmind) la tasa es de 87% para
los no pobres y 54% para los pobres extremos; y en secundaria (poblacién de
16 a 18 anos que culmind), en tanto, es de 68% para los no pobres y 17% para
los pobres extremos (Ministerio de Educacion 2005). Por otra parte, Benavides
y Valdivia (2004) encuentran que entre las generaciones mas jovenes que ya
terminaron la etapa escolar, la tasa de graduacion de secundaria de los que
hablan espanol es de 75%, mientras que solo llega a 30% entre la poblacion de
lengua nativa.

Finalmente, para analizar la persistencia de las desigualdades es interesante
comparar los avances relacionados con la igualdad de género y la mayor per-
sistencia de la desigualdad que concierne a los niveles socioeconémicos. Tal
como se observa en los graficos 1y 2, relacionados Gnicamente con los anos
de educacion, en las cohortes mas jovenes casi no existe brecha en cuanto al
género,'” pero persiste en relacién con los niveles socioeconémicos.!!

10 No obstante, las brechas relacionadas con el género siguen siendo importantes en sectores
rurales y en los mercados de trabajo (ver Nopo 2005).

11  Esta es una diferencia interesante. Por un lado, se puede argumentar que a nivel institucional
existe una mayor conciencia y practica referida a la desigualdad de género, a diferencia de lo
que ocurre con la desigualdad socioeconémica. Si bien las razones principales del cambio se
pueden relacionar con procesos ajenos al sistema educativo, no se puede dejar de mencionar
el posible impacto que, por ejemplo, habrian tenido las campanas internacionales sobre el
discurso de la escuela, a diferencia de lo que ocurre con las otras desigualdades. Por otra
parte, el discurso democratico de la escuela se refiere a los derechos individuales, mientras
que la desigualdad educativa relacionada con los niveles socioeconémicos se ubica mds en
el ambito de los derechos sociales, aspecto menos priorizado por los discursos democraticos
de la escuela. El discurso sobre los derechos individuales podria haber ido reduciendo la
brecha al interior de los hogares, cosa que no ocurre con las brechas socioeconémicas, atn
funcionales al modelo econémico y social que nos rige. Agradecemos a Patricia Ames sus
sugerencias sobre este punto.
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Griéfico 1
Afios de escolaridad
por cohorte de nacimiento y género
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Fuente: Instituto de Estadistica e Informdtica, Encuesta Nacional de Hogares (ENAHO) 2002-1V.

Elaboracion propia.

Griéfico 2
Afios de escolaridad
por cohorte de nacimiento y quintiles de ingreso neto del hogar
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Fuente: Instituto de Estadistica e Informatica, Encuesta Nacional de Hogares (ENAHO) 2002-1V.
Elaboracion propia.
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No es mucho lo que se sabe sobre los mecanismos que llevan a la persisten-
cia del efecto de las desigualdades socioecondmicas en la educacion. El proceso
intrafamiliar mediante el cual los antecedentes socioeconémicos de las familias
se convierten en beneficios educativos para los estudiantes es atn, por lo tanto,
objeto de investigacion. Desde un punto de vista conceptual, se postula que buena
parte del impacto de los recursos economicos se da mediante una mejor alimen-
tacion: los padres con mds recursos normalmente nutren mejor a sus hijos, y los
hijos mejor nutridos tienen un desempeno mejor (Pollit 2002).'* Otro mecanismo
es el capital cultural: los padres con mas recursos tienen una mayor escolaridad,
proveen un mejor ambiente de aprendizaje y tienen mas ventajas para aprovechar
la oferta educativa. Estudios llevados a cabo por la Unidad de Medicion de la
Calidad Educativa senalan que los padres con mas recursos econémicos tienden
a dotar de mejores recursos culturales a sus hijos o hijas, y ese capital cultural se
vincula con los aprendizajes (Benavides 2002; UMC 2004). El problema radica en
la construccion de la variable “capital cultural”, dado que en esos estudios se la
relaciona solamente con el nimero de libros en el hogar. Por otro lado, el capi-
tal social (expectativas familiares y relaciones en el hogar) también parece estar
vinculado con mejores aprendizajes o con decisiones educativas que se traducen
en una mayor escolaridad (Uccelli 1999). Los mejores resultados que obtienen los
estudiantes de los colegios Fe y Alegria, en comparacion con sus pares, pueden ser
leidos también de esa forma: tienen familias mas comprometidas con la educacion
que sus pares de colegios publicos, con los que comparten una misma situacion
socioeconomica (Alcazar y Cieza 2002). No obstante, en el caso del capital social
no es tan clara su relacion con los recursos econémicos. La investigacion es menos
concluyente en esa linea, pues los padres con mds recursos no necesariamente
son los que tienen un mayor capital social.

Es necesario que la investigacion educativa peruana explore los vinculos
entre esas formas de capital. Del conocimiento de los mecanismos de trans-
formacion de las desventajas econdmicas en desventajas educativas se pueden
derivar mas claramente las soluciones al problema.

2.  EXPLICANDO LA DESIGUALDAD EDUCATIVA
2.1. La mirada comparativa

La desigualdad educativa no ocurre solamente en el Perd; es, mads bien, un
problema global. La mayoria de los paises, independientemente de sus caracte-

12 Los efectos de la pobreza y la desnutricion sobre la escolaridad han sido estudiados por Er-
nesto Pollit. Este autor pone énfasis en como la desnutricion es un indicador de la pobreza,
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risticas economicas y sociales, comparten situaciones de desigualdad educativa.
Diversos investigadores se han interesado por los procesos que estin detrds de
las diferentes magnitudes del problema.

Para entender tales diferencias, los primeros estudios comparativos anali-
zaban los vinculos entre Estados y clases sociales. De acuerdo con Rubinson
(19806), por ejemplo, la debilidad de las clases sociales dominantes estadouni-
denses para imponer sus intereses en el Estado hizo que esa sociedad no tuviese
patrones de inequidad tan marcados como Francia, sociedad cuya clase domi-
nante si logré penetrar sus intereses en el Estado. Fl modelo de Estados Unidos
reflejarfa la ausencia de conflictos de clase en las politicas estatales; el francés,
su presencia. Otros investigadores han complicado el modelo incorporando al
tema de la fortaleza de las clases el de la fortaleza/debilidad de los Estados.
Francia seria un caso en el cual la fortaleza del Estado y de las clases sociales
dominantes habria hecho que las politicas educativas nacionales reflejen los
intereses de esas clases. De acuerdo con esta vision, cuando el Estado es débil
y las clases dominantes son fuertes, la desigualdad educativa de clase existe,
pero no se refleja nacionalmente sino en niveles mas locales, como en el caso
italiano (Hage y Garnier 1992). Cuando el Estado y las clases sociales dominantes
son débiles, el sistema educativo esta menos estratificado por clases y mds por
intereses locales (como en el caso de Estados Unidos). Un caso distinto es el
de Corea, sociedad con un Estado fuerte y clases sociales débiles, razon por la
cual las politicas educativas obedecerian a intereses nacionales de movilizacion
popular (Jeong y Armer 1994).

Otros estudios han puesto énfasis en la forma como la norma socialmente
aceptada de movilidad social influye sobre las caracteristicas del sistema educativo
(Turner 1960, Morgan 1990). Mientras que en Estados Unidos la norma es de
competencia abierta, en el caso inglés es de competencia restringida. Por ello, de
acuerdo con dichos estudios, el sistema educativo es menos selectivo en un caso
que en otro. El modelo de Estados Unidos responderia mas a la demanda y seria
menos selectivo en términos organizacionales; el inglés, en cambio, enfatizaria
mucho mas el cumplimiento de estandares de calidad para poder incorporarse
al sistema de educacion superior. Si bien se podria hacer andlisis similares para
el caso peruano,’ lo cierto es que estos modelos han sido cuestionados a partir
de evidencias recientes.

pero los mecanismos mediante los cuales impacta en el desarrollo cognoscitivo y la escola-
ridad no son econémicos, sino mas bien via la alteracién de determinados aspectos fisicos y
emocionales del desarrollo humano (ver Pollit 2002).

13 En el caso peruano se podria explorar la explicacion de las desigualdades educativas a partir
de las relaciones entre el Estado y las clases sociales, aunque resulta un tanto insatisfactoria.
El Peru tiene un sistema educativo altamente estratificado, pero seria exagerado concluir que
eso se debe a la existencia de un Estado y clases sociales dominantes fuertes.
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Por un lado, estudios comparativos senalan que la estructura de clases no
es tan distinta entre las diversas sociedades desarrolladas (Goldthorpe 2000), a
pesar de lo cual si tienen distintos patrones de desigualdad educativa. Esto es
confirmado por Baker y LeTendre (2005) cuando analizan las diferencias entre
los paises participantes en la prueba Tivss'* referidas a la desigualdad de recur-
sos educativos. Tal como se observa en el cuadro 2, dichos autores distinguen
tres tipos de paises de acuerdo con diferencias significativas en el indicador
de desigualdad de recursos educativos: naciones con mucha desigualdad, con
desigualdad promedio y con baja desigualdad. Para establecer las comparacio-
nes, el cuadro se complejizé con datos de ingresos per capita y caracteristicas
del sistema educativo de cada pais. Si se analiza qué naciones estin en cada
seccion, es posible llegar a algunas conclusiones. La primera es que casi todas
las que tienen baja desigualdad son las de mayores ingresos per cipita.'> No
obstante, en la celda de naciones con desigualdad promedio existen también
paises considerados de ingresos altos (Estados Unidos, por ejemplo). Al mismo
tiempo, los paises con alta desigualdad educativa son en su mayoria los de
menores ingresos per capita de la muestra. Entonces, parece ser que el hecho
de que un pais tenga mas recursos econdomicos es una condicion necesaria pero
no suficiente para lograr una menor desigualdad educativa. Puede darse el caso
de una sociedad rica que no sea equitativa desde el punto de vista del acceso
igualitario a los recursos educativos, pero parece ser que la mayor pobreza de
un pais si se relaciona con la mayor inequidad educativa en el mismo.

Por otro lado, las naciones con alta desigualdad educativa estan ubicadas
casi todas en los ultimos puestos en el rinking de rendimiento, aunque en la
celda de los paises con baja desigualdad existen también paises que ocupan
los ultimos puestos. Pareciera, entonces, que reducir la inequidad podria ser
también una condicion necesaria pero no suficiente para mejorar la calidad en
términos de logros de aprendizajes.

Finalmente, las naciones que comparten situaciones de desigualdad no
tienen necesariamente modelos educativos similares, tal como lo senala la
columna referida a la autonomia de decision sobre los contenidos pedagdgicos
de los textos escolares: en el grupo de paises participantes en la prueba TiMss,
es heterogénea al interior de cada celda.

La alta desigualdad educativa parece ir parcialmente de la mano con la
pobreza de las naciones y con la baja calidad de los rendimientos, pero no con
los modelos educativos.

14  Tercer Estudio Internacional de Matematicas y Ciencias.
15 Se utiliza la clasificacion del Banco Mundial.
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2.2. Las desigualdades educativas como problema institucional

¢Qué otro tipo de dificultades se vinculan con la persistencia de las desigualdades
educativas? ;En qué otra dimension se ubica el problema? Las respuestas que
en distintos dmbitos locales se dan a este tema se centran normalmente en dos
tendencias: la primera sostiene que la desigualdad educativa es un problema
estructural relacionado con la situacion de pobreza del pais; la segunda, que
es un problema técnico vinculado a malas metodologias educativas. A partir
de esto, las discusiones oscilan entre el “pesimismo estructural” (“la pobreza es
la causa de todo”) y el “optimismo pedagégico” (“la escuela lo puede todo, el
problema es de método”) (Lopez 2005).

Pero, tal como hemos visto en el acapite anterior, si bien las sociedades ricas
tienen mayores probabilidades de ser equitativas en términos de igualdad en la
distribucion de recursos educativos, no necesariamente todas lo son. Por otro
lado, tampoco las sociedades con menos desigualdades educativas comparten
necesariamente una misma estrategia en su sistema educativo.

Para entender la persistencia de la desigualdad educativa en el Pert, es
necesario plantear un argumento adicional nuevamente proporcionado por la
investigacion comparada. El problema no es solo que no se sepa qué hacer
para hacer mds equitativo el sistema educativo, ni tampoco es la cantidad de
recursos disponibles. El problema puede tener que ver con la poca atencion del
Estado al hecho de que la escuela cumple roles contradictorios, sobre todo en
sociedades con una gran desigualdad social, como la peruana. La definicion de
—y la atencion a— los roles es un problema institucional y no Gnicamente una
dificultad de cardcter técnico o relacionada con nuestras debilidades estructu-
rales. La escuela tiene que moverse en la contradiccion de ser una institucion
que simultineamente promueve el logro de la igualdad entre las personas y
la funcion de diferenciacion entre ellas. Se podria afirmar que tiene una meta
democritica y una de “eficiencia social”, vinculada a su rol “credencialista”.'®
Mientras que el rol de la igualdad democritica sostiene que la escuela debe
promover la ciudadania para todos y la igualdad relativa entre las personas, el
rol de la eficiencia social busca que la escuela prepare de manera adecuada a
los individuos para mejorar su productividad en el mercado de trabajo. Supone,
asi, que la educacion es una mercancia que produce individuos con una ventaja
competitiva para la lucha por las mejores posiciones.

Una argumentacion similar es utilizada por Baker y LeTendre (2005). Para
ellos, la mejor manera de pensar en la desigualdad educativa es analizindola
como resultado de dos caracteristicas institucionales. Por un lado, la educacion

16  Labaree (1997) habla del rol democratico frente al de eficiencia social y movilidad social.
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promueve la igualdad de oportunidades para aprender; por otro lado, el
desempeno y el “credencialismo” tienen cada vez mas relevancia para el logro
de estatus diferenciales y de un bienestar mayor. A diferencia de lo que ocurria
en épocas anteriores, la educacion es la institucion que legitima socialmente
procesos de diferenciacion de estatus entre las personas, al mismo tiempo que
proclama la igualdad relativa entre ellas. El problema de los roles contradictorios
genera asi comportamientos diferenciados de parte de la escuela y las familias.
En este contexto, mientras la escuela busca promover la igualdad, las familias
quieren mas bien la diferencia.

Si bien ambos roles tienen intereses compartidos en el ambito de las poli-
ticas de acceso a la educacion (la incorporacion de poblacion al sistema es una
condicion necesaria para los dos), la busqueda de la diferencia en contextos de
desigualdad podria generar brechas educativas: las familias con mds recursos
econdmicos tienen también mas probabilidades relativas de que sus hijos logren
mejores resultados educativos.

La posibilidad de que esas brechas socioeconémicas efectivamente se
trasladen hacia brechas educativas y la magnitud de estas ultimas dependen
del modelo de sociedad y de Estado en el cual se implementan esos roles. En
sociedades con estrategias de mayor redistribucién social, los resultados en
términos de desigualdad educativa serdn distintos que en aquellas con menos
énfasis redistributivo. Por ello se puede decir que existe menos desigualdad
educativa en logros educativos —y por lo tanto mds equidad en este aspec-
to— alli donde las familias son menos desiguales (como en el caso cubano), o
donde el Estado reconoce esa desigualdad e interviene en ella.!” Dicha inter-
vencion puede ser sobre la demanda, tal como ocurre en los paises nordicos,
que conforman lo que Esping-Andersen (1990) llama el modelo socialdemocrata
del Estado de bienestar; en este caso, el Estado no solo reconoce la impor-
tancia del rol democritico de sus instituciones sino también los limites de su
cumplimiento en contextos de desigualdad familiar, y por ello genera politicas
de des-mercantilizacion, en este caso, del sistema educativo. No ocurre 1o
mismo en Estados Unidos, en cuya sociedad, de acuerdo con Labarre (1997),
el rol “credencialista” se impone al democritico y por lo tanto hay una mayor
desigualdad educativa.

17 Cuando el Estado no interviene, la brecha se cierra solo cuando la “competencia” desaparece
y por lo tanto ya no hay selectividad. Es el caso de la reduccion de la brecha en el acceso a la
secundaria en Irlanda: las clases altas llegaron a su punto de saturacion (100% de acceso), por
lo cual la incorporacion de las clases bajas a la educacion permitio cerrar esa brecha (Raftery
y Hout 1993). Lo mismo pasé con el acceso a la educacion primaria en el Perd (Rodriguez
2002).
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2.3. Pert: un Estado que no enfrenta la desigualdad

Salvo algunas excepciones puntuales, la historia de la politica educativa
peruana no ha reflejado el interés del Estado por enfrentar directamente las
desigualdades educativas. Hemos tenido mds bien un sistema educativo que
de manera explicita, sobre todo a inicios del siglo pasado, se orientaba a edu-
car a las élites.”® Ya en la historia educacional peruana reciente, las politicas
educativas han sido menos explicitas en su orientacion hacia la educacion de
las élites, pero igualmente poco efectivas en los procesos conducentes a una
mayor equidad.

Aunque los gobiernos que llevaron a cabo procesos de reforma educativa
en el dltimo tercio del siglo pasado (Juan Velasco Alvarado y Alberto Fujimo-
ri) incidieron de forma diferente en la democratizacion del sistema, al final el
impacto de ambos sobre la mayor inclusion educativa se ha dado principalmente
en términos de acceso y no tanto de resultados. Mientras que Velasco ubicaba
mds a la educacion en sus vinculos con los cambios estructurales de la sociedad
peruana, Fujimori, ademds de su interés por la infraestructura educativa y el
rol politico de esta ultima, subrayaba también los vinculos entre educacion y
desarrollo econémico. En su mensaje a la nacion del ano 1973, Velasco afirmé
lo siguiente: “[...] la Reforma Educativa creard en el Perd un flexible, democrati-
co, diversificado y creativo sistema educacional capaz de superar las profundas
deficiencias del sistema anterior y también capaz de contribuir decisivamente
a la transformacion del hombre y de la sociedad peruanos”.’ Por su parte, en
1995 Fujimori senal6: “Hemos ya iniciado una cruzada educativa que a mediano
plazo cancelard una etapa de aulas de esteras, profesores no actualizados, ninos
malnutridos y contenidos que no guardan relacion con la realidad, con nuestras
necesidades de crecimiento econémico y desarrollo humano”. Afios mas tarde, en
1999, sostuvo que “[...] en esa vision de pais, el capital humano es lo esencial. Es
el recurso mas importante, y solo un capital humano de calidad podri ofrecernos
un auténtico valor agregado. Por eso, hemos puesto un extraordinario énfasis
en la modernizacion educativa, una modernizacion orientada al mundo”.

18  La polémica entre Deustua y Villardn, a inicios de siglo, refleja esta orientacion, con la di-
ferencia de que el primero representa mas el pensamiento aristocritico y el segundo el de
una burguesia moderna. Sin embargo, algunos hitos importantes permitieron ciertos niveles
de inclusion. Uno de los mas importantes es la declaracion de la gratuidad de la ensenanza
primaria en 1905, durante el gobierno de José Pardo (Morillo 1994); 1o son también la forma-
cion de los Nucleos Escolares Campesinos y la fundacion de las Grandes Unidades Escolares
durante el gobierno de Manuel Odria. Todos estos esfuerzos, sin embargo, han tenido limites
para lograr una efectiva democratizacion del sistema educativo peruano.

19  Esta y las siguientes citas de mensajes presidenciales han sido extraidas de la pagina electro-
nica <http://www.congreso.gob.pe/museo/mensajes.htm>.
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El sistema educativo peruano no se ha caracterizado, por lo tanto, por
asentarse en una tradicion redistributiva, ni por efectuar intervenciones explicitas
para enfrentar la desigualdad. El creciente rol “credencialista” de la escuela,
unido al contexto de desigualdad y a la poca atencién del Estado (que ha
privilegiado las politicas homogéneas), explica por qué la mayor expansion
del sistema educativo peruano ha tenido una consecuencia no buscada: existe
ahora mas desigualdad educativa que la que habia antes. Y es que en un
contexto en el cual, por ejemplo, solo un tercio de las jefas de hogar o esposas
de hogares con integrantes en edad escolar concluyeron la educacion basica
a nivel nacional —y 8% en la zona rural— (Ministerio de Educacion 2005), la
busqueda de la diferencia® a través del rol credencialista de la escuela termina
contribuyendo a generar desigualdad educativa. El modelo expansivo peruano,
basado fuertemente en el rol democratico de la escuela, al no atender el rol
diferenciador de esta ultima, ha hecho caso omiso de una realidad: el sistema
educativo termind incorporando a poblaciones de menores recursos para que
compitan en desiguales condiciones con otras de mayores recursos.

Es necesario reconocer que en agosto del ano 2003 el Estado peruano decidio
aplicar el Programa de Emergencia Educativa. Sin embargo, dicho programa no
tuvo metas claras ni su estrategia defini6 las prioridades. Aunque hubo un intento
de focalizar la intervencion, este fue casi una réplica de lo que el Ministerio de
Educacion hacia normalmente. Ademas, no se establecié un componente evalua-
tivo del mismo, por lo cual no se puede decir mucho de su aplicacion. Por otra
parte, tuvo una excesiva tendencia a presentar propuestas pedagdgicas, pero no a
operacionalizarlas en la practica de las escuelas. Tampoco existen mayores infor-
mes sobre la aplicacion o los resultados del Programa de Emergencia Educativa.
Por todo esto se puede considerar como una oportunidad perdida, en la medida en
que termin6 sucumbiendo a la inercia burocratica del Ministerio de Educacion. !

La politica educativa no solo ha hecho caso omiso al contexto social al desa-
rrollar politicas homogéneas en contextos de desigualdad, sino que —tal como lo
sugieren varias investigaciones— genera incluso mas desigualdad mediante una
distribucion de recursos inequitativa. Es sabido que las poblaciones de menores
recursos reciben menos dinero del Estado (Saavedra y Sudrez 2002, Jaramillo
y Arteaga 2002); de igual modo, los profesores de escuelas rurales pobres no
programan adecuadamente sus clases y dedican menos tiempo a aprendizajes
complejos (Montero y otros 2001), y los estudiantes mas pobres tienen menos
acceso a oportunidades de aprendizaje, en comparacion con sus pares de ingre-

20  Busqueda que no deja de ser legitima a nivel individual.

21  Hay que recordar que este programa fue planteado principalmente como respuesta a los
bajos resultados de rendimiento obtenidos en el estudio PISA. Es decir, es una de las pocas
experiencias de definicién de politicas basadas en informacion educativa existente.
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sos socioeconémicos mds altos (Cueto y otros 2004). Es decir, el Estado peruano
interviene poco; y cuando lo hace, amplia atin mas la brecha.*

Esta situacion ha llevado a que el Consejo Nacional de Educacién (CNE)
sostenga la existencia de un apartheid educativo. De acuerdo con el CNE, “en el
Peru se ha instituido una suerte de apartheid educativo que al Estado y a buena
parte de la sociedad ya no les causa asombro: educacion de calidad, pertinente
y generadora de oportunidades para quienes pueden pagarla o tienen la fortuna
de vivir en centros urbanos modernos; educacion ficticia, huérfana de recursos
y productora de desaliento para la mayoria” (CNE 2005: 38).

La nocion de apartheid rescata correctamente la importancia de la desigual-
dad al interior del sistema educativo peruano, pero esta histéricamente asociada
a procesos de exclusion legitimados por un marco legal y que son resultado
de la accion ideologica explicita de funcionarios de Estado. Esto puede llevar a
pensar erroneamente que la solucion al problema de la inequidad puede darse
con un marco legal distinto. Del mismo modo, la nocion es algo injusta con un
sistema que procura ciertos niveles de inclusion mediante iniciativas como la
gratuidad en educacion, y que durante los Gltimos anos ha adquirido un marco
legal ciertamente mas favorable a la equidad.

Una posicion distinta para caracterizar al Estado y sus politicas educativas
es la de Juan Fernando Vega:

[...] todos los actores de este sistema hemos promovido de grado a estos estudiantes
durante al menos 10 anos —segun el CNE— sin que dominen las competencias
basicas. Conviene indicar que ninguno de los actores produjo voluntariamente esta
“tragedia” en la educacion, pero aun asi, es cierto que la tragedia ha sucedido y sin
que nos diéramos cuenta. En general, se puede decir que hemos producido este
desastre como efecto no deseado de decisiones de politica bien intencionadas que
amplian continuamente el nimero de anos de escolaridad obligatorios y gratuitos,
bajan junto a las remuneraciones y la inversién por alumno los niveles de exigencia
académica sobre profesores y alumnos, y crean un régimen cada vez mas protegido
y rigido para los profesores y demds funcionarios del sistema. (Vega 2005: 14)

22 No obstante, es importante reconocer algunos avances normativos. Por ejemplo, en su capitulo
IV, la Ley General de Educacion (Ley 28044) plantea la necesidad de politicas compensatorias
y de accién positiva que permitan dar mas recursos a los que tienen menos. Asimismo, la Ley
Organica de Gobiernos Regionales (Ley 27867) sostiene, en su articulo 10, que es competencia
compartida de cada gobierno regional la “Gestion de los servicios educativos de nivel inicial,
primaria, secundaria y superior no universitaria, con criterios de interculturalidad orientados a
potenciar la formacion para el desarrollo”. Se pone acento, asi, en la obligacion de garantizar
la igualdad de oportunidades. Por otra parte, es cierto que existen distintos planes y programas
intersectoriales que tocan la problemaitica de la desigualdad educativa. La dificultad es que
estos planteamientos son solo formales. Los sectores no necesariamente se articulan en torno a
esos planes, y existe mds bien “competencia” en temas como la primera infancia y la formacion
profesional. Un ejemplo de tal dificultad es que los sectores no asumen los compromisos inter-
sectoriales en sus planes sectoriales, y que no existen indicadores tinicos y compartidos.
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En este caso, el enfoque es el opuesto a la nocion de apartheid: pone énfasis
en el accionar del sistema en su conjunto, y supone que durante los Gltimos anos
la desigualdad no se foment6 con acciones explicitas, sino como resultado de
una actuacion pasiva del Estado frente al sistema que se fue construyendo en
un contexto de tanta desigualdad. Por ello esta desigualdad se ha convertido en
una realidad tan dificil de transformar: no se la puede vencer con un decreto,
pues sobrevive en el sistema y en las relaciones de poder que este ha creado.

En todo caso, lo que se puede senalar con seguridad es que la inaccion de
la sociedad y del Estado ha llevado a la persistencia de la desigualdad educativa.
La inaccion del Estado coincide con el hecho de que las familias con mayores
recursos utilizan todo su capital economico y cultural para obtener mejores
beneficios para sus hijos. Por ejemplo, incluso en el dmbito de la escuela publica,
esas familias gastan efectivamente mas en la educacion que aquellas con menos
ingresos (Saavedra y Sudrez 2002). Asi, un Estado y una sociedad que no reac-
cionan frente al objetivo de reducir las desigualdades, y familias que destinan
disimiles recursos a la educacion, resultan en una coincidencia que hace que
la desigualdad educativa termine reproduciéndose y quizds acentuandose casi
naturalmente.

3. CAMINOS PARA SUPERAR LA DESIGUALDAD EDUCATIVA

La inequidad en la educacion es hoy inaceptable, tanto por cuestiones relativas
a los derechos humanos como porque vivimos en un contexto democratico. En
este sentido, desde el Estado no se puede reaccionar pasivamente. Es decir, es
necesario enfrentar activamente la dispar competencia que existe en las escue-
las peruanas, lo que obliga a reconocer su rol credencial y las implicancias de
ello en un contexto de alta desigualdad como el nuestro. En el Perq, esto no es
reconocido por quienes ven la educacion desde su perspectiva de construccion
democritica y en su rol igualitario, ni por quienes desconocen que no basta con
mejorar los vinculos entre educacion y mercado de trabajo. Es urgente actuar,
entonces, tanto por un asunto de igualdad de oportunidades como para elevar
la calidad general del sistema educativo peruano.

3.1. Lecciones internacionales

Tal como se senalo, los paises escandinavos muestran los mejores resultados
en la lucha contra la desigualdad educativa a partir de sus politicas familiares.
Como bien senala Juan Carlos Tedesco, para romper el circulo vicioso de padres
pobres-hijos pobres es fundamental “intervenir en el momento donde se produce
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la formacion basica del capital cognitivo de las personas. Esto significa invertir
en las familias y en la primera infancia” (Tedesco 2004: 63).

Por otra parte, algunos paises han buscado intervenir sobre la desigualdad
mediante estrategias focalizadas, con programas llamados de accion afirmativa.
Tales intervenciones no buscan alterar el modelo de sociedad vigente; Gnicamente
intervienen alli donde la brecha se produce. En pocas palabras, se trata de reco-
nocer que es necesario cerrar la brecha social interviniendo agresivamente en los
contextos de pobreza. Estos programas pueden estar orientados hacia la oferta,
como el Programa Escuela Nueva, de Colombia, que ofrecié6 metodologias de
trabajo pedagogico combinadas; entregé materiales especificamente disenados
en las dreas de Castellano, Ciencias y Estudios Sociales; y capacité a docentes
en la metodologia participativa para involucrar en su trabajo a los padres y a
la comunidad. A pesar de que hubo dificultades en su implementacion (mejor
funcionamiento en algunas zonas que en otras, asi como problemas logisticos)
y posterior generalizacion, este programa es reconocido por su éxito y su buena
focalizacion en zonas rurales. Permitio expandir la cobertura educacional en
areas rurales y disminuir las tasas de repeticion, asi como aumentar el nivel de
logro de los estudiantes, su creatividad, su autoestima y su comportamiento
civico (McEwan 1998, McEwan y Benveniste 2001).

Otro programa importante fue el P900 (900 escuelas), de Chile, un esfuerzo
focalizado en las escuelas de mayor vulnerabilidad educativa, identificadas a
partir de los resultados del Sistema de Medicion de la Calidad de la Educacion
(SIMCE). El P900 atendio al 10% de las escuelas con mas bajos rendimientos
en la mencionada prueba, que ademas eran de sectores pobres, aunque tuvo
problemas con la identificacion de escuelas y la evaluacion de sus resultados,
en la medida en que se basaba Unicamente en el SIMCE. Segun Carlson (2000),
los patrones de medida utilizados por el SIMCE no reflejaban necesariamente el
desempeno de los docentes y alumnos en contextos de pobreza.

En relacion con los programas orientados a la demanda, cabe mencionar el
programa Bolsa Escola, de Brasil, concebido como una estrategia que articula
la educaciéon con la lucha contra la pobreza. Bolsa Escola postula que si los
ninos trabajan no asisten a la escuela; y que si las familias disponen de recursos
adicionales provistos por el Estado, esos niflos serdn reintegrados a la escuela.
Los resultados son parcialmente exitosos: el programa aumento las posibilidades
de que los ninos asistan a la escuela, pero no redujo la incidencia del trabajo
infantil, debido a los bajos montos proveidos como incentivo para abandonar
los ingresos por trabajo (Cardoso y Portela 2003). Este programa, ademads, no
incorpora el desempeno de los estudiantes sino uUnicamente el acceso. Otro
programa dirigido a la demanda es el llamado Oportunidades, de México (antes
Progresa), que entrega a las familias mas pobres una asignacion de dinero
condicionada a tres componentes: la asistencia de los nifos y jovenes a la escuela,
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chequeos periddicos en el centro de salud y niveles de nutricion. De acuerdo
con el estudio de Behrman y otros (2001), Progresa disminuyo los indices de
desercion vy facilité el avance en los grados de escolaridad, de manera especial
en la transicion de la primaria a la secundaria. No obstante, en cuanto a los
desempenos en las pruebas de rendimiento, los resultados sugieren impactos mas
bajos que los encontrados en grados de escolaridad (Hernandez y Hernandez
2005). En todo caso, es un programa que logré cambiar su estrategia gracias a
haber incorporado desde el inicio un componente evaluativo.

3.2. Desafios para el Pert
a) Una politica educativa proequidad

Tal como hemos mencionado, quizd lo mads importante es la necesidad de un
modelo de sociedad y de Estado que considere la necesidad de atender ade-
cuadamente el contexto de alta desigualdad social en el que opera la escuela.
En tal contexto, las politicas tienen que dejar de ser homogéneas o igualitarias,
para pasar a ser de equidad. Es necesario tratar seriamente el tema de la accion
afirmativa, para lo cual el gasto educativo debe tener el caracter progresivo o
proequidad que una situacion como la planteada amerita (Vega 2005). No es una
tarea facil, pues supone redistribuir recursos hacia las zonas mas pobres, decision
politica que necesita el respaldo de la sociedad civil. Es importante mencionar,
ademds, que el Estado debe hacerlo sin olvidar sus otras preocupaciones de
politica relacionadas con la eficiencia y la eficacia.

b) Programas de accion afirmativa adecuadamente disenados

Es necesario utilizar la inversion educativa en programas que busquen revertir las
desigualdades. Los programas intersectoriales se pueden orientar directamente
a la demanda y son los mas efectivos, en la medida en que se dirigen a mejorar
las condiciones de las familias y sus vinculos con la educacion. A diferencia de
otros programas de la region, es importante ubicar en el centro de las estrategias
el problema de los aprendizajes de los estudiantes.*

El Ministerio de Educacion ha venido considerando el problema de las
familias solo de manera superficial. Muestra de ello es que promover la parti-
cipacion de los padres en la gestion no necesariamente ha ayudado a igualar

23 En esa linea, el programa Juntos es una alternativa prometedora.
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las oportunidades entre familias pobres y no pobres. Un estudio senala que,
por lo menos en Loreto y Lambayeque, las politicas de participacion que se
vienen implementando desde el gobierno podrian tener un efecto regresivo, en
la medida en que las escuelas donde se desarrollan mds las instancias de parti-
cipacion son las polidocentes completas y las ubicadas en contextos de menor
pobreza (Benavides y Mena 2005). Un problema similar se detect6 en el marco
del proyecto de EDUCO, en El Salvador (Cuéllar 2001).

Por otra parte, la jornada escolar, tal como estd planteada, supone que los
estudiantes vuelven a sus hogares y tienen un contexto favorable para educarse,
asi como padres y madres con capacidad de supervision. No obstante, al interior
de los hogares las dinamicas escolares son muy distintas. Un estudio de GRADE
encontré que en las familias rurales ayacuchanas los vinculos y las relaciones
en torno a la escolaridad casi no existen (Benavides, Olivera y Mena 20006). Esto
podria sugerir que el modo de aprender no se sustenta necesariamente en las
interacciones (como lo supone el modelo educativo peruano) sino en la espon-
taneidad, en el aprendizaje natural. Los programas de atencion a la demanda
deben considerar en sus disenos esa variable cultural.

Los programas de accion afirmativa desde la oferta también son importantes,
aunque su estrategia y sus prioridades necesitan ser adecuadamente definidas.
En el Peru se pierde mucho tiempo pensando en el modelo de intervencién y
se terminan definiendo programas complejos con muchos objetivos simultineos
y, por lo tanto, dificiles de implementar —si se implementan— y de evaluar
posteriormente. La frustrada experiencia del Programa de Emergencia Educativa
puede ayudar a programas futuros.

Como senala Carnoy (2004), en América Latina los programas focalizados
de intervencion directa sobre poblaciones de bajos ingresos parecen haber sido
mas efectivos para mejorar la inequidad que las reformas de todo el sistema
(como, por ejemplo, la descentralizacion o la privatizacion). Trasladar los mejores
profesores a las zonas mas necesitadas apelando a un buen sistema de incentivos
es una buena opcion, pero puede ser muy complejo debido a los estilos de vida
de los docentes. A cambio se pueden desarrollar sistemas de acompanamiento
a profesores en esas zonas, para mejorar su asistencia y desempeno, estrategia
que funciona en paises como Cuba.

¢) Establecer prioridades de largo plazo: programa de excelencia
de educacion inicial para ninos y ninas pobres entre 3 y 5 anos

Es importante atender a los nifos y las nifas que recién ingresan al sistema
educativo en las zonas de mayor pobreza. Existe evidencia de investigaciones
en otros paises sobre cudn importante es la educacion inicial para los sectores
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vulnerables en términos de la reduccion de las brechas de la desigualdad en
el largo plazo. En el Pera también hay evidencia del impacto de la educacion
inicial en el rendimiento de primer grado de primaria en escuelas publicas, que
normalmente atienden a estudiantes pobres (Cueto y Diaz 1999).%!

Ademas, los recursos que se obtengan se deben orientar a perfeccionar el
trabajo o reemplazar los llamados programas no escolarizados de educacion ini-
cial (PRONOED), con el objetivo de asegurar que la educacion inicial esté logrando,
en las ninas y los ninos pobres, el aprestamiento indispensable para iniciar el
proceso de escolarizacion formal en igualdad de condiciones.

24 Sin embargo, es mucho lo que queda por investigar sobre la primera infancia.
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DESARROLLO INFANTIL Y RENDIMIENTO
ESCOLAR EN EL PERU

Ernesto Pollitt
Juan Leon
Santiago Cueto

INTRODUCCION

El propésito de este trabajo es analizar la siguiente proposicion: las diferen-
cias en la calidad de vida y, mis especificamente, las que afectan el desarrollo
psicobiolégico entre los 0 y los 5 afios de edad de nifas, ninos y adolescentes
en el Perq, contribuyen a la variacion de sus logros educativos. Nos motiva la
preocupacion ante el riesgo de que la actual situacion socioeconémica del Pert
—vy, concretamente, la extension de la pobreza cronica— afecte el desarrollo
infantil de forma tal que interfiera con los fines del sistema educativo estatal.
La Ley 28044, Ley General de Educacion (LGE), estipula que la educacion en el
Pert es un derecho fundamental de la persona y de la sociedad, y que garantiza
a todos iguales oportunidades de acceso, permanencia y trato en un sistema
educativo de buena calidad. Concretamente, el articulo 9 (titulado “Fines de la
educacion”) habla de “Formar personas capaces de lograr su realizacion ética,
intelectual [...] asi como el desarrollo de sus capacidades y habilidades para
vincular su vida con el mundo de trabajo y para afrontar los incesantes cambios
en la sociedad y el conocimiento”.

La seccion que sigue a este breve prologo presenta nuestra conceptuali-
zacion sobre el desarrollo psicobiolégico y sobre la pobreza. La segunda y la
tercera seccion ofrecen informacién sustantiva sobre la proposicion enunciada.
La segunda describe, a manera de ilustracion, las cadenas causales por medio
de las cuales algunas privaciones que constituyen la pobreza limitan el desarro-
llo psicobiolégico. La tercera presenta en primer lugar la metodologia para la
construccion de un indice del curso temprano de la vida (0 a 5 anos), y luego
analiza el poder de este indice para predecir el logro educativo de los estudiantes
en los diferentes departamentos del Pert. En la cuarta seccion se presenta un
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resumen con comentarios y se derivan conclusiones acerca de los efectos de la
pobreza cronica en el desarrollo infantil.

1. DEFINICIONESY OBJETIVOS

El desarrollo psicobiologico es, a nuestro entender, un proceso continuo, del
cual emergen nuevas habilidades y funciones —propias de la especie— como
resultado de una integracion sistémica de las multiples influencias que provienen
de la maduracion biolégica, de varios subsistemas propios (por ejemplo, fisico,
motor y mental) y de las relaciones entre el organismo y su ambiente fisico,
social y cultural. Asi, el curso que sigue el desarrollo funcional depende en gran
medida de las circunstancias (eventos y experiencias personales) a las que ha
estado expuesto el organismo, y que afectan tanto a su propia organizacion y
funcionamiento interno y externo, como a la relacién entre este y el entorno
social y fisico.! La exposicién a algunas experiencias y eventos adversos eleva
las probabilidades de que se vea comprometido el curso del desarrollo. Nuestro
interés se centra en la continuidad del desarrollo, en la integracion de las fuerzas
biolégicas y sociales en dicho proceso, y en la acumulacion de efectos biologicos
y sociales durante los periodos formativos de una persona. Esta perspectiva opaca
la singularidad atribuida a los dos primeros anos de vida, cuando el cerebro
atraviesa un periodo de rapido crecimiento, como determinante mayor de la
competencia educativa durante la niflez y la adolescencia (NICHD 2005).

Metaféricamente, el desarrollo psicobiologico ha sido comparado con un
andamio en el cual cada nueva estructura tiene como base las que la preceden.
En relacion con el desarrollo humano, esta construccion se puede ver —sin un
prisma tedrico especifico, aunque atendiendo a algunas categorias de determi-
nantes— como una concatenaciéon de periodos en la cual cada uno posee ciertos
elementos constitutivos a la adquisicion y manifestacion de nuevas habilidades
y regulaciones. Sobre la base de esta informacion (ver el grafico 1), lo que sigue
es un brevisimo intento de ilustrar el desarrollo y los factores que influyen en el
desarrollo psicobiologico a lo largo de los diferentes periodos de este desarrollo,
desde la gestacion hasta la adolescencia.

Tanto la gestacion como los primeros dos anos de vida, aproximadamente,
se caracterizan por eventos biolégicos que regulan parcialmente nuevas formas
de conducta manifiestas después del nacimiento. Durante la gestacion, por
ejemplo, las hormonas masculinas (andrégenos) contribuyen a la organizacion

1 Esta definicion es una interpretacion del modelo teérico sobre el desarrollo como sistema
dinamico que se encuentra en Smith y Thelen (2003).
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Grifico 1

Periodos del desarrollo psicolégico definidos por sus determinantes
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GESTACION Madurez biologica

cerebral, asi como a la conducta sexual diferenciada posterior (Mayer y otros
1986). A su vez, la naturaleza y la velocidad del crecimiento cerebral (DiPietro
2001), el desarrollo motor y el crecimiento fisico caracterizan los primeros dos
anos de la vida posnatal (Adolph 2005). Dentro de estos, pocos ejemplos son
tan ilustrativos del crecimiento neuronal y de su significado funcional como el
desarrollo del tamano y la complejidad del arbol dendritico de cada neurona.

Asi como existe un sistema biologico organizado que participa en la regu-
lacion del desarrollo psicobiolégico, hay también un sistema sociocultural que
contribuye —como parte del proceso de socializacion— a regular dicho proceso.
Conforme fue avanzando la evolucion del ser humano, el desarrollo infantil tiene
que haber requerido la participacion de los progenitores para complementar y
aumentar la sola contribucion de los determinantes biologicos. La inmadurez
biologica y social de los ninos necesitaba de los alimentos, el cuidado y la
educacion que las personas adultas les podian ofrecer para su supervivencia y
adaptacion. Asi se debe de haber iniciado la llamada “escuela de la madre” o “de
madres” (Eller 1956), cuya importancia evolutiva es innegable, y que continda
siendo de rigor (Hrdy 2005). Sea como fuere, la realidad es que, hoy, la mayoria
de las sociedades cuenta con un plan —formal e institucionalizado— que, en
sintonia con los valores culturales y las necesidades propias, contribuye a la
adquisicion de las competencias requeridas para que una persona se incorpore
a la sociedad a la que pertenece.



488 ERNESTO POLLITT, JUAN LEON, SANTIAGO CUETO

En relacion con la nifiez y la adolescencia, la sociedad peruana cuenta con
un plan formativo centrado en la educacion bdsica regular. Este plan ha sido
aceptado por la sociedad de manera implicita, precisamente porque se acepta
que constituye una fuerza que regula el desarrollo psicobiolégico y contribuye
a la adquisicion de conocimientos y de habilidades adaptativas. Sin embargo,
pese a la escasez de estudios sobre la sociologia de la educacion en el Perd, es
razonable considerar que parte de la poblacion ignora que la influencia forma-
tiva de ese plan en el ambito intelectual, social y emocional es moderada por la
historia preescolar del estudiante, asi como por otras fuerzas contemporaneas
que provienen del hogar, del vecindario y, en algunos casos, de la sociedad
en general. Esto es particularmente cierto en el caso de aquellos sectores de la
poblacion en los cuales el desarrollo psicobiolégico estd continuamente expuesto,
desde la gestacion hasta la adolescencia, a diferentes factores de riesgo social y
biolégico.

Los fines de la educacion —estipulados en la LGE— son un referente ideal
para el sistema escolar. La realidad, por otro lado, es que el rendimiento de los
estudiantes en las escuelas publicas, donde acude la poblacion con menos recursos
econdmicos, es deficiente. En el ano 2004, el rendimiento promedio de los estu-
diantes de escuelas privadas en el drea de Comunicacion Integral fue 34 puntos
—50% de una desviacion estindar (68,3)—, superior al rendimiento promedio de
los estudiantes de escuelas publicas (ver el grafico 2). En el caso de Matematica, la
diferencia a favor de los estudiantes de escuelas privadas fue de 29 puntos —40%
de una desviacion estandar (72,8)— (ver el grafico 3). Con algunas excepciones,
en las que el rendimiento fue similar en los dos tipos de escuelas, la mayoria
de los departamentos de la costa, la sierra y la selva mostraron el mismo patrén
observado en todo el pais.

La pobreza esta relacionada con el rezago en el desarrollo cognitivo (Hertzman
1999, Paxson y Schady 2005) asi como con un rendimiento escolar insatisfactorio
(Dahl y Lochner 2005, Grantham y otros 2000). Esto es cierto aun en poblaciones
con una estrecha variacion social y econdmica, en las cuales la mayor parte de la
gente vive en condiciones de pobreza o en pobreza extrema, la desnutricion es
endémica y las tasas de morbomortalidad® son muy altas (Gorman y Pollitt 1993).
Los mas pobres entre los pobres estin en desventaja. Incluso al interior del sistema
de educacion publica, las oportunidades de aprendizaje son menores para los
estudiantes mas pobres. En un reciente estudio realizado en el Pert, se encontro
que los estudiantes se suelen agrupar en escuelas en las cuales la heterogeneidad
socioeconomica es relativamente pequena (menor que la heterogeneidad socioeco-

2 En este contexto, las tasas de morbomortalidad se refieren a las tasas de bajo peso al nacer,
crecimiento, deficiencias nutricionales, enfermedades contagiosas y mortalidad durante los
primeros cinco anos de vida.



DESARROLLO INFANTIL Y RENDIMIENTO ESCOLAR EN EL PERU 489

Grifico 2
Distribucién de los puntajes de rendimiento en Comunicacién Integral
en quinto de secundaria
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Fuente: Ministerio de Educacion, Unidad de Medicion de la Calidad Educativa (UMC).
Elaboracion propia.

Grifico 3
Distribucién de los puntajes de rendimiento en Matemdtica
en quinto de secundaria
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Elaboracion propia.
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nomica entre escuelas), y las aulas con estudiantes mds pobres resolvian menos
ejercicios de Matematica al ano y lograban menos incrementos en el puntaje de
Matematica desde el inicio hasta el fin del ano escolar (Cueto y otros 2004). La
pobreza en la que viven los estudiantes impregna los procesos educativos que
ocurren en la escuela. Esta conclusion es una fuente de preocupacion, dado que
en el Perd mas de 60% de los escolares viven en condiciones de pobreza o de
pobreza extrema. En algunos departamentos la situacion es alarmante. En Aya-
cucho, Apurimac, Cajamarca, Huanuco, Puno y Huancavelica (INEI 2004), por
ejemplo, el porcentaje de la poblacion que vive en condiciones de pobreza oscila
entre 65% y 84%. Es mds: aproximadamente 32% de la poblacion total de menos
de 18 anos vive en condiciones de pobreza extrema (Villaran y Palacios 2005).

La documentacion de una relacion causal entre pobreza y rezago en el
desarrollo psicobiolégico o en el rendimiento escolar es politicamente valiosa.
No obstante, la utilidad practica de esa informacién para las politicas publicas
es limitada, sobre todo cuando se ubica bajo una luz que enfoca la pobreza en
términos puramente econoémicos. Su utilidad, empero, se hace mas evidente al
seccionar la pobreza en sus miultiples componentes y ver como estos afectan
el desarrollo humano, sea en forma independiente o de manera combinada
(Pollitt 2005).

La heterogeneidad de criterios ha hecho dificil llegar a un consenso tanto
en la definicion como en la metodologia para medir la pobreza. El criterio eco-
nomico ha predominado durante décadas, pese a tratarse de la singularizacion
de un solo indicador, lo que ignora las privaciones (por ejemplo, en educacion,
nutricion y salud), que son también parte integrante de la pobreza, y que afectan
el funcionamiento personal y familiar. El criterio econémico rige la definicion
de pobreza que usa y promueve el Banco Mundial: ingreso de menos de un
dolar diario per cipita (Banco Mundial 2005). La justificacion para su uso en
la medicion de la pobreza es la viabilidad de comparaciones internacionales.
Un criterio mds inclusivo, y relativamente mas reciente, ha sido considerar la
privacion de los requisitos materiales para una aceptable satisfaccion de las
necesidades basicas del ser humano (lo que incluye privaciones de caracter
social) (Streeten y otros 1981). Un tercer criterio de pobreza —que amplia su
definicion pero aumenta la complejidad de medirla— es la falta de las opor-
tunidades necesarias para integrarse dentro de una comunidad, asi como las
consecuencias de estas privaciones (Fukuda-Parr y Shiva Kumar 2004, Alkire
2005). Estos logros pueden ser fisiologicos (como buena salud y nutriciéon),
sociales o educativos (por ejemplo, habilidad para leer). Sin embargo, pese a
las dificultades metodoldgicas, este enfoque cuenta con la aceptacion de varios
organismos internacionales y gobiernos representativos. La conceptualizacion
de este tercer criterio fue ampliada con la creacion del llamado “paradigma del
desarrollo humano”, definido como
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[...] un proceso mediante el cual se busca la ampliacién de las oportunidades para
las personas, aumentando sus derechos y capacidades. Este proceso incluye varios
aspectos de la interaccion humanal,] tales como la participacion, la equidad de géne-
ro, la seguridad, la sostenibilidad, las garantias de los derechos humanos y otros,
que son reconocidos por la gente como necesarios para ser creativos, productivos
y vivir en paz. (PNUD 2002: 13)

En este contexto, el desarrollo humano se percibe como un proceso cuando
alude a la salud y al conocimiento, y como un fin cuando se refiere al trabajo,
la recreacion y el descanso. Uno de los elementos considerados como esen-
ciales dentro del paradigma es la posibilidad de que las personas aumenten su
productividad, participen plenamente en el proceso de generacion de ingresos
y cuenten con un empleo remunerado.

El paradigma del desarrollo humano es una de las raices del indice de desa-
rrollo humano (IDH) (Anand y Sen 2004), promovido y usado en la mayoria de
paises por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD). El IDH
es una medida sumaria del avance dentro de una sociedad o comunidad en los
logros basicos de las personas adultas, y se basa en tres componentes principa-
les: la expectativa de vida al nacer, los logros educativos y el estandar de vida.
Cabe aclarar que el uso exclusivo de tres indicadores en el IDH puede llevar,
en algunas situaciones, a interpretaciones equivocas sobre la conceptuacion del
desarrollo humano, bastante mas amplia que lo sugerido por este indice. Como
lo anotamos anteriormente, el desarrollo humano se refiere a la ampliacion de
las oportunidades en los ambitos que le competen a un ser humano, e incluye
su libertad politica, la defensa de sus derechos y el respeto personal que se
merece (Ranis y otros 2006).

Ya sea desde una perspectiva educativa, politica o filosofica, el criterio mas
amplio para definir la pobreza —el que alude a la ausencia de las capacidades
necesarias para integrarse dentro de una comunidad— nos obliga al estudio de
la dinamica de los logros basicos durante los periodos formativos en el desarrollo
del ser humano. Durante la ninez y la adolescencia, la mala salud, la desnutricion
y la falta de oportunidades de aprendizaje modifican la dindmica del desarrollo
psicobiologico que se observa en condiciones ordinarias, e interfieren con la
adquisicion de las habilidades y los conocimientos requeridos dentro de una
sociedad moderna (Walker y otros 20006). Hasta hoy, pese a que la pobreza es
la causa dominante de morbomortalidad infantil en el mundo, y pese también a
su reconocida influencia en el desarrollo psicobiolégico, los esfuerzos por defi-
nir la pobreza infantil y entender sus consecuencias han sido escasos (White y
otros 2003). En el ano 2003 se publicaron los resultados de una encuesta que,
por primera vez, media ocho privaciones (alimentos, agua potable, saneamiento,
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salud, vivienda, educacion, informacion y acceso a servicios) representativas de la
pobreza absoluta en la ninez que habita en paises en vias de desarrollo (Gordon
y otros 2003). Mas de 50% (> mil millones) de la poblacién infantil sufria una o
mds privaciones en sus necesidades bisicas.

Las ocho privaciones mencionadas ponen en riesgo el desarrollo psicobiolégico
en diferentes periodos a través de diferentes cadenas causales directas e indirectas.’®
Ademas, el nimero de privaciones al cual ha sido expuesto un nifio a lo largo de
su infancia, o durante un periodo especifico de esta, determina la magnitud del
riesgo (Gorman y Pollitt 1996).

Ahora bien: al relacionar en el contexto peruano la definicion de la pobre-
za en términos de privaciones con la definicion del desarrollo psicobiologico
ofrecida, podemos iniciar el andlisis de cudn cerca se encuentra el Perd de
poder “Formar personas capaces de lograr su realizacion ética, intelectual [...],
asi como el desarrollo de sus capacidades y habilidades para vincular su vida
con el mundo de trabajo y para afrontar los incesantes cambios en la sociedad
y el conocimiento” (LGE, articulo 9).

2. DESARROLLO INFANTILY POBREZA

Como se senalo, entendemos el desarrollo psicobiol6gico como un proceso
continuo que integra gradualmente —en un sistema dinamico— las multiples
influencias derivadas de la maduracion biolégica (cerebral), de varios subsis-
temas internos (por ejemplo, fisico, motor, mental y socioemocional), y de las
relaciones reciprocas entre el organismo y su ambiente fisico y social. Asi, el
curso del desarrollo depende en parte de las circunstancias que determinan la
calidad de las influencias, tanto internas como externas, a las que ha estado
expuesto el organismo. La exposicion a algunos eventos (como el retardo del
crecimiento intrauterino, la desnutricion o algunas infecciones) y experiencias
(privaciones educativas, por ejemplo) crean una dindmica que, de facto, dis-
minuye las probabilidades de que el desarrollo continte el curso que se sigue
en condiciones ordinarias. A esta disminucion hay que anadirle el incremento
en las demandas de habilidades y conocimientos especializados, propio de una
sociedad que pasa por un rapido proceso de industrializacion.

El grifico 4 permite observar una comparacion de estadisticas de salud,
nutricién y educacion correspondientes a ninos antes del inicio de su educacion
basica y, luego, durante el periodo escolar, en los departamentos de Ica y Cusco.

3 Hasta donde sabemos, no existe una sola fuente de informacién que cubra todas las privacio-
nes aludidas. Un intento en esa direccion se puede encontrar en el articulo de Walker y otros
(2000).
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Grifico 4
Estadisticas sobre algunos indicadores del desarrollo durante la infancia
y la adolescencia en los departamentos de Ica y Cusco
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Con una perspectiva longitudinal, las estadisticas reflejan la calidad de vida de
ninos y adolescentes respectivamente. Conforme ascendemos y comparamos las
estadisticas en cada peldano, podemos ver que la calidad de vida es mejor en
Ica que en el Cusco. Sobre la base de estas estadisticas, nos parece razonable
deducir que esas diferencias en la calidad de vida serfan un antecedente de las
diferencias que pueden existir en la competencia de los egresados de la educa-
cion basica.

El cuadro 1 identifica y define siete privaciones o factores que ponen en riesgo
—a través de diferentes cadenas causales— el desarrollo motor y mental de muchos
de los ninos peruanos que viven en condiciones de pobreza. Frecuentemente, en
condiciones de pobreza cronica, estas siete privaciones pueden poner en riesgo el
proceso de desarrollo que comienza antes o con el nacimiento —de acuerdo con
la perspectiva adoptada— y continda hasta la adolescencia. El riesgo del desarrollo
que nos interesa en este trabajo no se refiere a las probabilidades relacionadas con
la manifestacion de una entidad clinica claramente definida, como es el caso de
la ceguera nocturna debida a la deficiencia de vitamina A o el cretinismo debido
a la deficiencia de yodo en zonas endémicas. Los factores escogidos elevan las
probabilidades de que el curso del desarrollo que siguen los nifios que viven en
condiciones de pobreza cronica se desvie del estindar. Otro elemento distintivo
del enfoque es la perspectiva longitudinal, que atiende al periodo del desarrollo
que precede a la entrada a la escuela primaria.
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Cuadro 1

y mental de la nifiez peruana

Factores (clase y prevalencia) que ponen en riesgo el desarrollo motor

Clase Definicién de factor Prevalencia (%)*
Nutricién Total Rango por Urbana/rural
departamentos
Desnutricion 254 5,4 (Tacna)- 13,4 (urbana)-
(Talla < 2 DE del 53,4 40,2
estandar) (Huancavelica)
3 a 59 meses
Anemia* (Hb < 10,9 49,6 26,3 (Ica, 46,7 (urbana)-
g/dl sangre) Moquegua)- 53,4
6 a 59 meses 70,7 (Cusco)
Salud Malaria** Incidencia 0,0 (Arequipa, No disponible
(incluyendo pero 374,2 X Lima)-50,2
no restringiéndose 100.000 (Loreto)
a la malaria habitantes
cerebral)
Infecciones 15,4% 6,6 (Tacna)- 13,6 (urbana)-
intestinales y (diarrea) 29,8% Loreto 17,4 (rural)
diarrea®*
Sociofamiliar Transferencia No existen datos nacionales

intergeneracional de
la pobreza

Baja educacion de la

madre (mayores de
13 anos), primaria
incompleta o
menos

Limitaciones en
oportunidades de
aprendizaje en el
hogar

38,0 24 (Lima)-71
(Huancavelica)

No existen datos nacionales

No disponible

* Las causas de la anemia incluyen, entre otras, las deficiencias de hierro y de acido fdlico, algunas enfermedades
cronicas (por ejemplo, infecciones o neoplasias) y hemoglobinopatias.

** La malaria que predomina en el Pera es Plasmodium vivax. El Plasmoidum falciparum ha aumentado en los
dltimos anos (OPS 2002). Seguin este mismo informe, “Se estima que 2,5 millones de habitantes viven en zonas
de riesgo alto y muy alto de transmision de malaria (8% de los distritos del pais)”.

** Las infecciones intestinales y la diarrea constituyen un factor de riesgo tanto directo como indirecto, por
tratarse de un factor causal en la desnutricion.
Fuentes: OPS 2004, MINSA 2004, ENAHO 2003 y ENDES 2000.

Elaboracion propia.
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Con el propésito de ilustrar la dindmica del riesgo, analizamos en primer lugar
una cadena causal que relaciona los cuatro factores biolégicos identificados en
el cuadro (desnutricion, anemia, malaria e infecciones gastrointestinales) con la
adquisicion de hitos motores durante los primeros veinticuatro meses aproxima-
damente. El segundo analisis muestra la relacion entre tres factores sociofamiliares
(transferencia intergeneracional de la pobreza, baja educacion de la madre y limi-
taciones de aprendizaje en el hogar) y el desarrollo mental durante los primeros
cinco anos de vida. Las dos cadenas causales que delineamos ilustran la com-
plejidad y temporalidad de las influencias en el desarrollo que provienen de los
factores biologicos y sociales separadamente. La escasa documentacion existente
sobre las interacciones entre los factores sociales y biologicos que influyen en el
desarrollo —pese al reconocimiento que existe de su importancia formativa— nos
obliga a excluirlas de los analisis que hacemos en la seccion 2.

La definicion de desarrollo psicobiol6gico adoptada guia nuestra estrategia
analitica, que difiere de la estrategia usual en este tipo de trabajos. Generalmente
se define la exposicion a un factor de riesgo durante un periodo del desarrollo
temprano, y luego se relaciona dicha exposicion con un efecto especifico pos-
terior. A diferencia de dicha relacion bivariable, ilustraremos la multiplicidad de
efectos relacionados con el desarrollo causados por dicha exposicion, asi como
la cadena causal que sigue a un efecto en particular. Apelamos a la paciencia
del lector para seguirnos por diferentes caminos antes de llegar a nuestro obje-
tivo; lo consideramos necesario para describir —aunque en forma breve— el
complejo proceso del desarrollo, y entender asi la forma en que operan los
determinantes.

2.1. Desarrollo motor

Con el propdsito de identificar algunos factores determinantes del ordenamien-
to (Dixon 2005) y la edad de adquisicion de nueve hitos motores gruesos en
ninos entre los 3 y los 24 meses de edad, analizamos a continuacion las curvas
del desarrollo motor generadas por muestras que provienen de cinco paises:
Estados Unidos, Gran Bretana, Indonesia, Nepal y Zanzibar. El término ‘hitos
motores’ se refiere a conductas motoras gruesas especificas (sentarse, gatear,
caminar y correr, por ejemplo) adquiridas dentro de ciertas ventanas de tiempo
y que sirven como indicadores del progreso del desarrollo motor. La expresion
‘desarrollo motor’ se refiere al proceso de adquisicion de estas y otras conductas
gruesas y finas.

Como se observa en el grafico 5, no existen diferencias entre las muestras
en el orden en que se presentan los hitos motores. Con excepcion de la muestra
de Gran Bretana, que incluye solo dos hitos, en todas las curvas se observa que
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Griéfico 5
Ordenamiento y edad en la adquisicién de nueve hitos motores gruesos
en muestras de nifos de entre 3 y 24 meses, expuestos a diferentes culturas
y condiciones socioecondmicas (Siegel y otros 2005)

—a— Gran Bretana (n=7365)
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Hitos motores

los nifios se sientan antes de gatear y gatean antes de pararse. Sin embargo,
es visualmente evidente que a partir de los 8 meses se comienzan a presentar
diferencias persistentes en la edad de adquisicion. A esa edad, las muestras
de Indonesia, Nepal y Zanzibar se rezagan en comparacion con la muestra de
Estados Unidos. A continuacion veremos el origen de esas diferencias y sus
implicaciones para otras areas del desarrollo psicobiolégico.

La variabilidad interpersonal e intergrupal en el orden en que se presentan
los hitos motores, asi como en la edad en que se adquieren, depende de factores
que se pueden clasificar en tres categorias: a) genéticos/maduracion biologica;
b) salud/nutricion; y ¢) sociales/culturales. Las diferencias en salud/nutricion
entre las muestras de Estados Unidos (Capute y otros 1965) e Indonesia (Pollitt y
otros 1994), Nepal (Siegel 2005) y Zanzibar (Kariger y otros 2005), asi como las
diferencias historicas y culturales de las sociedades correspondientes, sugieren
que la homogeneidad del orden en que se presentan los hitos motores estu-
diados en todas las muestras se debe a factores genéticos. En otras palabras, la
contribucion de los factores ambientales (biol6gicos o socioculturales) no cambié
el ordenamiento de los hitos motores.

En contraposicion, los factores sociales/culturales y de salud/nutricion deben
de haber contribuido significativamente a las diferencias entre las muestras en la
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edad de adquisicion de los hitos motores.* Como se muestra a continuacion, los
ninos de la muestra norteamericana estaban mas sanos y mejor nutridos que los
ninos de las muestras de Indonesia, Nepal y Zanzibar. Considérese primero que
la muestra de Estados Unidos es representativa de los nifos entre los 5 y los 24
meses de edad en ese pais, y que las tasas de desnutricion, anemia ferropénica
y enfermedades contagiosas correspondientes no constituyen un serio problema
de salud publica. Por ejemplo, los resultados de la ultima encuesta nacional de
salud y nutricion (HANES 2000, en Center for Disease Control [Centro para el
Control de Enfermedades] 2002: 897-899) en ese pais mostraron que entre los 2
y los 4 anos de edad la prevalencia de anemia ferropénica era de 2%. A su vez,
los resultados de la encuesta de monitoreo pediatrico (PedNNS 2004, en Center
for Disease Control 2004: Tabla 2D) mostraron que 6,4% de los menores a los 5
anos de edad tenfan una talla por debajo del quinto percentil de la distribucion
respectiva.

Las muestras de Indonesia, Nepal y Zanzibar que originaron las curvas pre-
sentadas no eran representativas de las poblaciones respectivas. Esas muestras
fueron escogidas selectivamente entre poblaciones en las cuales la desnutricion,
la anemia y las enfermedades contagiosas —como la parasitosis intestinal— eran
endémicas. Por ejemplo, 43% de los ninos (4 a 17 meses de edad) que contri-
buyeron a la construccion de la curva de desarrollo motor en Nepal sufrian de
anemia ferropénica. En el caso de la muestra de Zanzibar, el porcentaje con esta
misma deficiencia nutricional era superior a 60%. A su vez, la talla promedio de
las muestras al segundo ano de vida, en los tres estudios, estaba muy por debajo
de los estindares de la Organizacion Mundial de la Salud. Por ejemplo, en Indo-
nesia se estudié a 557 ninos entre los 3 y los 18 meses de edad, subdivididos
por sexo y por edad (cinco grupos). Tanto en el caso de los nifos como de las
ninas, la edad estaba negativa y significativamente (p < ,01) correlacionada con
el puntaje z de la talla. En el subgrupo de menor edad (3 a 6 meses) la media
del puntaje z era —0,81 para los niflos y —0,79 para las niflas, mientras que en
el subgrupo de mayor edad (16 a 18 meses) las medias eran de —-2,51 y —1,95
respectivamente. En ese breve periodo de tiempo, el retardo en el crecimiento
cambio de leve a severo.

Sobre la base de los datos referidos a la anemia ferropénica y al retardo del
crecimiento en los cuatro paises, es razonable concluir —como se mencion6—
que los ninos de Estados Unidos tenian un mejor estado de salud y nutricion que
los incluidos en las muestras de Indonesia, Nepal y Zanzibar. Ademas, en estas
tres ultimas muestras las tasas de anemia y de retardo en el crecimiento eran

4 Para analizar la variacion en la edad de adquisicion de los hitos motores hemos excluido los
datos de la muestra de Gran Bretana por las razones aducidas.
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lo suficientemente altas como para pensar que muchos nifilos que componian
las muestras tenian una resistencia biologica muy débil para defenderse de las
infecciones o de recuperarse con prontitud después de caer enfermos. Ahora
bien: ;cudles son los mecanismos mediante los cuales los factores identificados
afectan el desarrollo motor?

El desarrollo motor durante los primeros 18 o 24 meses de vida estd determina-
do en parte por la maduracion de la corteza motora (Lockman y Thelen 1993), asi
como por la biomecanica del propio sistema motor y por la relacion entre el nino
y su ambiente (Adolph y otros 2003). Lo que nos interesa es que la desnutricion
proteicoenergética (Jahari y otros 2000), la anemia ferropénica (Stoltzfus y otros
2001) y posiblemente la malaria, pueden alterar los factores incluidos en estas
tres categorias de determinantes (Olney y otros 2006). Sabemos, por ejemplo, que
la anemia ferropénica estd asociada con una caida en la disponibilidad de hierro
en las regiones cerebrales, asi como en los neurotransmisores asociados con la
movilidad. A su vez, esta misma deficiencia disminuye la oxigenacién muscular
(Paul y otros 2004), mientras que la deficiencia energética limita la acumulacion
de tejido magro (Haas y Brownlle 2001), ademas de afectar el crecimiento fisico,
la motivacion y la curiosidad por explorar el ambiente (Lozoff y otros 1998).

Lo dicho permite conceptuar una cadena causal con eslabones definidos
dentro de contextos ambientales concretos. El primer eslabon es la exposicion
del organismo —durante un periodo de alta vulnerabilidad— a condiciones
propias de la pobreza tales como la desnutricion, la anemia ferropénica y una
alta incidencia de infecciones (incluida la malaria). Esta exposicion multiple
a factores de riesgo interfiere con la organizacion y el desarrollo del sistema
motor, y esta interferencia perturba la mecanica de la locomocion. El resultado
es que el nino expuesto no caminara a la edad en que caminan los nifos bien
nutridos y sanos. Este resultado, sin embargo, no es el final de la cadena; ese
rezago motor también afecta otras areas del desarrollo.

En comunidades rurales al servicio de plantaciones de té€ en la isla de Java
(Pollitt y otros 2000) se midieron los efectos de un suplemento con energia y
micronutrientes distribuido durante doce meses a dos cohortes de niflos que
contaban con 12 o 18 meses de edad al inicio de la intervencion. El suplemento
nutricional acelero el desarrollo motor en las dos cohortes, y este efecto contribu-
y0, a su vez, a acelerar el desarrollo mental. Ademas, la mayor movilidad deter-
miné que los nifos pasaran menos tiempo que el habitual en los brazos de sus
cuidadoras, lo que contribuy6 a su desarrollo socioemocional. Esta concatenacion
de efectos era de esperarse, a la luz de los estudios sobre el desarrollo motor en
ninos sanos y bien nutridos. En estos casos, el desarrollo motor permite ciertas
actividades fisicas —como movilidad y cambios en la percepcion visual— que
contribuyen al aprendizaje espacial (Adolph 1997 y 1993) y al desarrollo de la
autonomia (Bertenthal 1984).
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El grafico 6 resume la cadena causal descrita: tres factores (infecciones,
anemia y desnutricion) tienen un efecto adverso sobre la antropometria (peso,
talla e indice ponderal) y sobre la fuerza de los musculos envueltos, y estos dos
efectos limitan la biomecanica del organismo, la cual, al ser afectada, interfiere
con el desarrollo motor. El rezago en el desarrollo motor puede rezagar, a su vez,
el desarrollo mental y socioemocional. Sin embargo, el tratamiento adecuado de
estas deficiencias nutricionales permite equilibrar el sistema.

Grifico 6
Modelo simplificado de la relacién entre salud y nutricién, biomec4nica del sistema motor,
desarrollo motor y sus efectos en otras dreas del desarrollo psicobiolégico
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Ahora veamos los efectos a largo plazo. En cuatro comunidades rurales del
noreste de Guatemala, con altas tasas de desnutricién e infeccion, un estudio
longitudinal de casi dos décadas de duracion (Pollitt y Gorman 1990) mostro
que el desarrollo motor evaluado a los 15 meses de edad tenia el poder de pre-
decir el rendimiento en pruebas de vocabulario, lectura, y nivel de educacion
administradas en la adolescencia. Por otro lado, la talla, el peso y el desarrollo
mental a los 15 meses no tenian ninguna relacion estadistica con las medidas
alcanzadas en la adolescencia. Este ha sido un resultado tnico. Los estudios lon-
gitudinales efectuados en poblaciones sanas y bien nutridas que han investigado
la misma relacion no han encontrado lo que se encontré en Guatemala. A su
vez, los estudios longitudinales en poblaciones con un perfil epidemiolégico y
un nivel de pobreza similares a los de las comunidades guatemaltecas, no han
explorado el tema.

Seria un error interpretar la exclusion de los factores ambientales del andlisis
anterior (por ejemplo, las pricticas de crianza) como un indicio de que este tipo
de factores no contribuye al desarrollo motor. La exclusiéon se debe a nuestro
interés por enfatizar los factores biolégicos, en este caso, dejando los factores
sociofamiliares para el caso del desarrollo mental.
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Veamos otro ejemplo. Evolutivamente, la inmadurez del bebé ha favorecido
su supervivencia al estimular en los padres el cuidado y la alimentacion que un
nino pequeno necesita. Por otro lado, sabemos que, en algunas circunstancias,
la inmadurez fisica y mental induce a conductas de los padres que no favorecen
a los pequenos, sobre todo cuando esta inmadurez es excesiva para la edad
cronolégica del nino, como sucede con los prematuros o con los ninos des-
nutridos, cuyo peso, talla y desarrollo motor estan por debajo de las medidas
correspondientes a la edad normativa. En algunos casos, los padres pueden
ser evasivos y hasta punitivos con los hijos muy pequenos; en otros, pueden
sobreproteger al nifo inmaduro. Este fenodmeno se estudio detalladamente en
Tezonteopan, una aislada comunidad rural mexicana de aproximadamente 1.500
habitantes (Chavez y Martinez 1982 y 1979). El estudio comprobd que uno de
los efectos del suplemento alimenticio que recibieron algunas madres y ciertos
ninos fue favorecer la relaciéon entre los padres y los hijos, conforme estos ulti-
mos aumentaron la velocidad de su crecimiento fisico, se movilizaban con mas
facilidad y se volvieron mas activos. Otros estudios también han mostrado que
los ninos mds pequenos son los que generalmente se matriculan mds tarde en
la escuela, y que tal caracteristica predice el abandono temprano de esta. En
la sierra del Pert, 12,9% de los nifos tienen un retardo de talla equivalente a 3
desviaciones por debajo del estandar.

2.2. Desarrollo mental

Un analisis sobre los factores sociofamiliares que ponen en riesgo el desarrollo
intelectual de los niflos que nacen y crecen en condiciones de pobreza en el
Pert deberia incluir las condiciones demograficas (migracion, por ejemplo) y
sociopoliticas (inequidad en la distribucion del ingreso, inequidad en la salud)
que contribuyen a la marginacion de millones de familias en el pais (Vasquez y
Mendizabal 2002, Cortez 2002). Estas fuerzas macroambientales son generalmente
las causantes de los problemas tanto entre los miembros de la familia como en
la estabilidad familiar y el desarrollo infantil. No obstante, decidimos excluir el
analisis de los factores macroambientales y el desarrollo del nifio debido a las
limitaciones existentes en la informacion disponible.

A continuacion analizamos el problema de la transferencia intergeneracio-
nal de la pobreza. Esta transferencia implica que las caracteristicas del cuidado
infantil y del ambiente en el hogar que son adversos para el desarrollo del nino
en una generacion estaran presentes en el hogar de los ninos en la segunda
generacion. En consecuencia (ver el grifico 7), existen altas probabilidades de
que el desarrollo de los ninos en las dos generaciones esté expuesto a los mis-
mos factores de riesgo (Serbin y Karp 2004).
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Grifico 7
Modelo de la transferencia intergeneracional de factores de riesgo

en el desarrollo infantil (adaptado de Serbin y Kart 2005)
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Un estudio realizado en el Perd sobre la “circularidad de la pobreza” es
ilustrativo (Ramos Ballarte 1999). Su objetivo fue determinar, sobre la base de
los datos de la Encuesta Nacional de Hogares (ENAHO), si la poblacion en edad
escolar de hogares pobres reproducia condiciones de pobreza similares a aquellas
en las que vivian los padres. Como se observa en el grifico 8, en la columna
correspondiente a los hijos con atraso por encima de un ano de escolaridad hay
una clara gradiente en el nivel de educacion de los jefes del hogar: mientras
mayor es el porcentaje de hijos atrasados (67,5%; 29%; 0%), menor es el nivel de
educacion del padre o de la madre (primaria, secundaria, superior). Lo opuesto
se observa con respecto al porcentaje de hijos sin atraso: conforme aumenta
la educacion del jefe de familia, aumenta también el porcentaje de hijos cuyo
logro educativo es coherente con la edad normativa.

En el estudio se observo que, no obstante, la educacion de los jefes de
familia no era el Gnico factor con poder explicativo. El grado de pobreza y el
lugar de residencia contribufan también a determinar los logros educativos de
los hijos. La residencia en zonas rurales y la severidad de la pobreza aumentaban
el riesgo. De hecho, no se pudo especificar ninguna variable que por si sola
determinara una clara diferenciacion entre hogares con hijos en edad normativa
y hogares con hijos con un ano de atraso. La Gnica excepcion fue el caso de
situaciones extremas, como jefes de familia sin educacion o sin recursos para
obtener uniformes o ttiles escolares. En resumen, los principales determinantes
del logro educativo resultaron ser la educacion de los padres y el ingreso fami-
liar, y los factores que determinaron las mayores desigualdades fueron el area
de residencia y la situacion de pobreza de los hogares.
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Grifico 8
Logro educativo de los hijos (12 a 19 afios) segtin nivel educativo del jefe de familia

(adaptado de Ramos Ballarte 1999)
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Segun la Encuesta Nacional de Salud 2000, de ambito nacional, 80,3% de
las mujeres sin educacion eran casadas o tenian un conviviente. Se trata de un
dato importante en este contexto, pues en el Perd la madre cumple una fun-
cion educativa central en el desarrollo de su hijo o hija desde el nacimiento. En
el Perq, asi como en muchas otras sociedades del mundo, la educacion de la
madre estd negativamente relacionada con la morbomortalidad y positivamente
relacionada con el crecimiento/desarrollo de los hijos (Engle y otros 1999). A su
vez, la educacion de la madre se relaciona positivamente con la adquisicion de
habilidades y conocimientos utiles en el cuidado de los hijos (Joshi 1994); con
el reconocimiento de sus necesidades bioldgicas, fisicas y psicoldgicas; con las
probabilidades de obtener informacion til sobre como satisfacerlas; y con una
mayor estimulacién en el hogar y el desarrollo intelectual de los ninos (Church
y Katigbak 1991, Von Der Lippe 1999).

Aparte de la educacion materna, hay varios otros factores —como la cultura
y el clima— que contribuyen a labrar el cuidado de los nifios y las practicas
de crianza (Whiting y Edwards 1988, Bomstein 1995). Por ejemplo, en pobla-
ciones donde las tasas de mortalidad infantil son altas, las practicas de crianza
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se orientan mas hacia la supervivencia del nino que a brindarle oportunidades
de aprendizaje (Levine 1977). Mds aun: en condiciones de pobreza extrema, la
supervivencia a largo plazo requiere acomodarse a situaciones que ponen en
riesgo el desarrollo infantil temporalmente (Rubin de Celis 2003). Este acomodo
incluso podria requerir la aceptacion de una disonancia cognitiva. El siguiente
testimonio de una madre de familia de la zona rural de Carabayllo (a 30 kil6-
metros al este de Lima) es elocuente: “En verdad, seforita, si uno cuida mucho
al nino, que esté limpiecito, que no se ensucie, peor es, porque el nifo es mas
enfermizo” (Rubin de Celis 2003). Estos acomodos, que afectan el cuidado, tienen
un costo para la calidad del desarrollo psicobiolégico en general (motor, men-
tal, social, emocional), y para el desarrollo mental en particular. Es mas: existe
documentacion solida que proviene de diferentes culturas y regiones del mundo
que muestran una relacion directa entre las oportunidades para el aprendizaje
que se le ofrecen al nino dentro del hogar y el desarrollo mental (Bradley 2005).
Esta relacion se ha observado en Argentina (Torralva y Cugnasco 1999), Brasil
(Grantham McGregor y otros 1998), Jamaica (Hayes y otros 1991) y varios otros
paises en vias de desarrollo.

La temporalidad es una de las diferencias importantes en la exposicion a
los factores biologicos —excepto la malaria— y sociofamiliares incluidos en el
cuadro 1. En el caso de los primeros, la exposicion es temporal. Por ejemplo, aun
en los casos de desnutricion cronica infantil —como se refleja en el retardo en el
crecimiento fisico— se observa que este comienza durante los primeros meses
de vida y aumenta progresivamente hasta los 3 a 4 anos, aproximadamente, y
después disminuye (Allen 1995). Esto sugiere que la desnutricion crénica o ha
disminuido o ha terminado. Por el contrario, la exposicion a los factores sociofa-
miliares puede comprometer todo el periodo del desarrollo, desde el nacimiento
hasta la adolescencia, y sus efectos pueden ser acumulativos a través de todo
ese tiempo. La forma como se manifiesta el factor probablemente cambie con
la edad del nino, pero la etiologia y los mecanismos por medio de los cuales
opera son similares. Esta continuidad implica un estilo de vida que, por las
mismas causas (falta de recursos econémicos y educativos, por ejemplo), limita
su estimulacion intelectual y va reduciendo gradualmente sus probabilidades de
responder competentemente en la escuela.

La continuidad en las caracteristicas del ambiente y de los procesos intra-
familiares explica parcialmente por qué la magnitud de la desventaja intelectual
entre los nifos que viven en condiciones de pobreza y aquellos que viven en
mejores condiciones socioeconémicas aumenta con la edad. Este patron se
observa en el grifico 9, basado en el rendimiento obtenido en una prueba de
vocabulario tomada a niflos que viven en condiciones de pobreza en el Ecua-
dor, cuyas edades varian entre los 3 y los 6 afios (Paxson y Schady 2005). El
nivel de rendimiento es una funcién negativa lineal de la edad, que expresa los
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Grifico 9
Efectos acumulativos de la pobreza en una prueba de vocabulario
(puntajes estandarizados)

(Paxon y Schady 2005)
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efectos acumulativos de una exposicion continua a multiples privaciones con
una etiologia tanto biol6gica como social.

La acumulacion de efectos descrita se debe diferenciar de la acumulacion
de efectos de causas con etiologia diferente y que operan por medio de meca-
nismos diferentes. Un ejemplo de este segundo caso es un nino con una larga
historia de desnutricion, que vive en un hogar con una madre analfabeta, y que
cuenta con pocas oportunidades de aprendizaje. Estos factores causan un efecto
adverso en forma independiente y mediante diferentes mecanismos. Ademas,
estos efectos se atinan y provocan un efecto adicional. El grafico 10, basado en
datos obtenidos en Guatemala, muestran la fuerte asociacion entre el nimero
de factores de riesgo medidos durante los primeros cinco anos de vida y el ren-
dimiento en cuatros pruebas psicoeducativas administradas en la adolescencia
(Gorman y Pollitt 1993).

Como ya hemos anotado, la pobreza afecta el desarrollo intelectual; y entre
los pobres, los mas pobres rinden menos. Es mas: dentro de las comunidades
que viven en la pobreza, ese desarrollo antes de los 7 anos de edad es un fac-
tor con influencia significativa en el logro educativo. Esta continuidad se vio
en el estudio en Guatemala antes aludido. El grafico 11 resume los resultados
y presenta las relaciones causales que parten de los indicadores de recursos
materiales (calidad de vivienda) y educativos (escolaridad de la madre) en el
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Grafico 10

Relacién entre el nimero de factores de riesgo al cual estuvieron expuestos los participantes del

estudio durante los primeros cinco afios de vida y el puntaje estandarizado en cuatro pruebas

(aritmética, rendimiento escolar, conocimientos generales y matrices progresivas) durante la
adolescencia, en Guatemala
(Gorman y Pollitt 1996)
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Grifico 11
Coeficientes del andlisis de las trayectorias (path analysis) seguidas
por los determinantes del rendimiento escolar en cuatro comunidades rurales

en Guatemala (Gorman y Pollitt 1993)
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hogar, asi como de los dos indicadores del desarrollo mental (factor general y
memoria) del nino, y terminan con la edad de este cuando entr6 a la escuela
por primera vez, asi como con el maximo grado alcanzado.

Inicialmente, llama la atencion que el poder de la educacion de la madre
para predecir la edad en que seria matriculado el hijo, asi como el logro que
alcanzaria, no es diferente de cero. Considérese, sin embargo, que la variacion
de la educacion materna era pequena (0 a 2 anos), y que la mayoria de las muje-
res eran analfabetas. Por otro lado, el factor intelectual general predijo tanto la
edad de matricula (—,401) como el logro educativo (,401). Ademas, la primera de
estas dos ultimas variables predecia (—,465) la segunda. En otras palabras, antes
de entrar a la escuela, los ninos intelectualmente mas habiles tenian mayores
probabilidades de ser matriculados mas temprano, asi como mayores probabi-
lidades de llegar mas lejos en la escuela. Aunque sea redundante, cabe aclarar
que este logro se debe a la habilidad inicial del estudiante, asi como al hecho
de haber sido matriculado mis temprano.

Ahora bien: ;qué les ofrecia la escuela a esos nifios? (Gorman y Pollitt 1996)
Para responder a la pregunta se usé el nivel de rendimiento en las cuatro prue-
bas psicoeducativas (ver el grafico 10) que se les habia administrado (aritmética,
lectura, prueba estandarizada rendimiento educativo y matrices progresivas), y se
clasifico a los estudiantes de acuerdo con el nimero de factores de riesgo al cual
habian estado expuestos (> 4; < 4) y de acuerdo también con el nimero de gra-
dos completados en la escuela (> 3; < 3). La conclusion fue que generalmente los
grados de escolaridad atenuaban los efectos del alto riesgo. Sin embargo, los efec-
tos atenuantes de la escuela no estuvieron presentes en aquellos nifos que habian
estado expuestos a un alto riesgo desde muy temprano en la vida. Igualmente, las
graves consecuencias del abandono temprano de la escuela no tenian atenuantes.

En uno de los pocos estudios realizados en el Pert sobre el impacto de la
educacion inicial, se encontré que los ninos que habian pasado por ella antes
de acceder a la escuela tenian mejores resultados al finalizar el primer grado
(Cueto y Diaz 1999). Esto regia para los que habian ido a programas escolariza-
dos o no escolarizados (PRONOED, aunque las calificaciones de los que habian
ido a los primeros era ligeramente superior. Estos resultados concuerdan con los
resultados que se presentan en la seccion 3 sobre los beneficios de la educacion
inicial observados en la cohorte nacional de 1988.

Para entender cabalmente la importancia de estas observaciones sobre la
educacion inicial en el Pert y la de las observaciones sobre los efectos ate-
nuantes de la escuela en Guatemala, es util relacionarlas con los resultados de
un estudio experimental realizado en Cali (Colombia), que midio el impacto
en el desarrollo mental de una intervencion llevada a cabo en centros prees-
colares, dirigida a ninos clasificados como moderadamente desnutridos y de
familias muy pobres. Lo singular de este estudio fue la puesta en marcha de



DESARROLLO INFANTIL Y RENDIMIENTO ESCOLAR EN EL PERU 507

una intervencion controlada en nifios de mas de 36 meses de edad, con una
bien documentada historia de desnutricién y pobreza. La intervencion incluy6
alimentacion balanceada, control médico diario y estimulacion psicoeducativa.

Se incluyeron cuatro grupos experimentales que diferfan entre si en edad al
inicio de la intervencion (43 meses, 49 meses, 63 meses y 77 meses), asi como
en el ndmero de periodos de tratamiento, cada uno de los cuales duraba aproxi-
madamente siete meses. Aquellos participantes que contaban con 43 meses de
edad al comenzar la intervencién estuvieron expuestos a cuatro periodos, y asi
sucesivamente. Pese a estas diferencias en la edad de inicio del tratamiento y en el
numero de periodos de tratamiento, el calendario de las evaluaciones del desarrollo
mental fue el mismo para todos los participantes. Los resultados mostraron que,
con excepcion del grupo que solo estuvo en un periodo de tratamiento —que
comenzé cuando los ninos tenian 77 meses de edad—, la intervencion combinada
de alimentacion, cuidado pediatrico y estimulacion psicosocial beneficié de manera
significativa el desarrollo mental de los participantes. Sin embargo, el tamano del
efecto no fue igual para todos los grupos sino una funcion inversa de la edad de
los ninos al inicio del tratamiento. Se observé que la dimension de la respuesta de
cada grupo al primer periodo de su tratamiento disminuia conforme avanzaba la
edad de los ninos al comenzar el tratamiento. Ademds, los que comenzaron mas
temprano y estuvieron expuestos al mayor nimero de periodos de tratamiento se
beneficiaron mas. No obstante, los beneficios logrados, independientemente de
la edad al inicio del tratamiento y la duracion de este, disminuian entre el primer
y el dltimo periodo de la intervencion. Es decir, la intervencion atenuaba pero no
eliminaba el efecto de las privaciones asociadas a la pobreza.

La informacion incluida en esta Gltima resena encaja con los datos que siguen
a continuacion. El estudio que presentamos sobre un indice del curso de vida
temprano (ICVT) basado en la cohorte nacional de 1988 muestra que el retardo
en el crecimiento fisico durante la infancia estd inversamente relacionado con
el rendimiento escolar a los 16 anos de edad. Ademas, como ya lo anotamos,
la educacion inicial esta positivamente relacionada con dicho rendimiento. El
primero de estos dos resultados concuerda con la proposicion de que la pobreza
cronica labra en parte el curso de la vida, al interferir con el desarrollo mental
y limitar la adquisicion de las habilidades y los conocimientos que ofrece la
escuela. A su vez, el segundo resultado encaja con la idea de que las experiencias
formativas que ofrecen la educacion inicial y la escuela primaria y secundaria
atentan los efectos adversos de la desnutricion y la pobreza.

El grafico 12 sintetiza las relaciones que hemos descrito. Pese a la redundancia,
merece destacarse la continuidad de la influencia de los factores sociofamiliares.

La transferencia intergeneracional de la pobreza, el bajo nivel de educacion
de la madre y las oportunidades limitadas de aprendizaje en el hogar influyen
sobre cada uno de los factores que les siguen.
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Grafico 12
Modelo simplificado de la relacién entre transferencia intergeneracional
de la pobreza, bajo nivel de educacién de la madre, oportunidades limitadas
de aprendizaje en el hogar, entrada tardia a la escuela
y pobre rendimiento escolar
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3. INDICE DEL CURSO DE VIDA TEMPRANO (ICVT) Y RENDIMIENTO
ESCOLAR EN EL PERU

Esta seccion presenta el andlisis de la relacién entre un indice del curso de vida
durante los primeros cinco anos de vida y el logro educativo a los 16 anos edad
en los departamentos del Perd. Con este fin se seleccioné la cohorte nacional
de 1988, y se usaron como fuentes de informacién los ministerios de Educacion,
Salud y de Economia y Finanzas, asi como el Instituto Nacional de Estadistica e
Informatica. Ademas del area de residencia, el indice comprende varios indica-
dores de salud, nutricion, educacion y lengua materna. En sentido estricto, este
no es un estudio longitudinal con medidas repetidas en los mismos sujetos; el
analisis se restringe a promedios departamentales en diferentes momentos den-
tro de una misma cohorte. Pese a las obvias limitaciones del método, los datos
obtenidos y la informacion que hemos resenado y resumido en la seccion 2
nos deben aproximar a una respuesta a la pregunta originalmente planteada. La
urgencia del tema, la inexistencia de la informacién requerida y la imposibilidad
de esperar justifican este ejercicio.
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3.1. Métodos

Los métodos estdn orientados hacia dos objetivos. En primer lugar, tratar de
encontrar un indicador del curso de vida temprano a nivel departamental
que, de manera similar al indice de desarrollo humano (PNUD 2005), refleje
el nivel de desarrollo de cada departamento; pero que a diferencia de este,
tenga un componente de desarrollo en el tiempo. Sin embargo, no existen
suficientes bases de datos longitudinales (es decir, con informacion de los ninos
en diferentes momentos de su vida). Por lo tanto, se optd por usar diferentes
indicadores departamentales en el tiempo tomando como base la cohorte de
ninos que nacié en 1988. No se ha realizado aqui un analisis longitudinal
en estricto, pues los datos que se presentan son promedios departamentales
correspondientes a momentos diferentes. En segundo lugar, se busc6 analizar
cudles variables de desarrollo eran significativas en la explicacion del logro
educativo al finalizar la secundaria. Las variables utilizadas en el andlisis estan
referidas a dimensiones de ecologia, salud, nutriciéon y escolaridad para el
periodo de 1988 al 2004.

a) Fuentes de informacion

Las fuentes usadas para el andlisis de desarrollo social de los departamentos

son:

e Instituto Nacional de Estadistica e Informatica (INED: compendios estadis-
ticos y documentos de proyecciones de poblacion;

e  Ministerio de Salud (MINSA): Encuesta Demografica y de Salud Familiar,
1996;

e  Ministerio de Educaciéon (MINEDU): Censo Escolar de 1993, 1998, 1999 y
2004; y

e  Ministerio de Economia y Finanzas (MEF): Sistema Integrado de Adminis-
tracion Financiera (SIAF) 2004.

Los documentos del INEI cuentan con indicadores a nivel de cada depar-
tamento, que fueron usados para el estudio. En cuanto a los ministerios de
Salud, Educacion y Economia, se procedi6 a usar la informacién disponible
en sus bases de datos para construir los indicadores necesarios en funcién
del presente estudio.

Para los datos del indice de desarrollo humano de las Naciones Unidas se
usaron los datos de PNUD (2005), que reflejan la situacion del 2003.
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b)

Criterios de seleccion de las variables

Toda la informacion utilizada cumplié con los siguientes criterios:

c)

esta disponible en bases de datos nacionales y departamentales;

contiene variables que, ordenadas cronolégicamente, sirven de indicadores
de la calidad del curso de vida de la poblacion de 0 a 16 afios (es decir la
cohorte nacida en 1988 y niveles de desarrollo hasta el 2004). En este caso, la
calidad se refiere especificamente a salud, nutricion y educacion formal; y
contiene datos cuantitativos que pueden ser sometidos a tratamiento esta-
distico con el fin de ordenar jerarquicamente los departamentos.

Variables del estudio

Las variables consideradas para ver el presente estudio, y que permiten la construc-
cion del indice de curso de vida temprano (ICVT) en cada departamento, son:

D

i)

iii)

iv)

V)

vi)

vii)

Porcentaje de la poblacion urbana. Este indicador, que senala el porcentaje
de la poblaciéon de cada departamento que vive en zona urbana, se obtuvo
del compendio estadistico del INEI de 1988. Se uso esta variable dada la alta
correlacion que existe entre vivir en zona rural y tener bajos niveles educativos,
carecer de servicios en el hogar y, en general, sufrir altos niveles de pobreza.
Esperanza de vida al nacer. Este indicador se obtuvo del compendio esta-
distico del INET de 1989/1990.

Cobertura de vacunas en ninios menores de un arno. Indicador obtenido
en el compendio estadistico del INEI de 1988. Es el porcentaje promedio
de niflos que recibieron vacunacion antes del primer ano de vida: triple,
antipolio, contra el sarampion y la tuberculosis.

Educacion inicial. Este indicador, construido a partir de la informacion recogida
del censo de poblacion de 1993 y el censo escolar de 1993, indica el porcentaje
de la poblacion de 5 anos que asistia a educacion inicial en 1993.

Lengua materna. Obtenido del compendio estadistico del Censo de 1993,
este indicador refleja el porcentaje de poblacion de 5 anos o mis cuya
lengua materna es el castellano.

Educacion de la madre. Este indicador se construy6 a partir de la informa-
cion disponible en la Encuesta Demografica y de Salud Familiar de 1996.
Refleja el porcentaje de madres con educacion primaria completa o mas
que tienen ninos mayores de 4 anos.

Nivel de desnutricion. Construido a partir de la informacion disponible en la
Encuesta Demogrifica y de Salud Familiar de 1996, este indicador refleja el
porcentaje de ninos de 4 anos que presentan cualquiera de los tres tipos de
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desnutricién: aguda, crénica o global. Asi, se consideré como un nino desnu-
trido a aquel que se encontraba por debajo de —2 desviaciones estindar de
las normas internacionales de la Organizacion Panamericana de la Salud.

viii) Porcentaje de chicos de 11 anos en el grado adecuado. Esta variable, que
se obtuvo del censo escolar de 1999, indica el ratio de estudiantes de 11
anos que se encuentra en sexto grado, sobre el total de la poblacion de 11
anos para el mismo periodo.

ix) Como variable de resultado del desarrollo se usé el porcentaje de jovenes
de 16 anos en el grado adecuado, obtenido del censo escolar del 2004, que
indica el ratio de estudiantes de 16 afnos que se encuentra en quinto grado de
secundaria sobre el total de la poblaciéon de 16 afos para el mismo periodo.

3.2. Limitaciones del andlisis

Como se menciond, el presente no es un analisis longitudinal. Para ello hubiera sido
necesario tener datos de los mismos sujetos en varios momentos de su desarrollo.
Lamentablemente, no existe una base de datos de este tipo en el Perd, aunque son
frecuentes en paises desarrollados. Esta limitacion hace que de un ano al siguiente
los datos de un mismo departamento no sean en estricto comparables, pues no
incluyen variables de migracion y mortalidad de la cohorte de interés.

Una segunda limitacion de los datos es que se presentan como promedios
para departamentos y no como datos de individuos. Asi, lo que pudiera ser cierto
para el agregado (en este caso, el departamento) podria tener limitaciones en
cuanto a su generalizacion para los individuos.

Por ambas razones, es importante tomar los datos del presente estudio como
aproximaciones a una perspectiva verdaderamente longitudinal, como la que
esperamos que se pueda empezar a construir con el seguimiento a los mismos
ninos a través del tiempo.’

3.3. Resultados

a) Ordenamiento del ICVT a nivel departamental

Una vez obtenida la informacion de las diferentes fuentes y bases, se procedio
a ordenar los departamentos de acuerdo con el valor de cada indicador (ver el
cuadro 2).

N

Al respecto, es importante destacar que el estudio Ninos del Milenio, realizado simultineamente en
el Perd, Etiopia, Vietnam e India desde el 2002 y hasta el 2015, esta recogiendo datos longitudinales
en una serie de variables de una muestra de dos mil ninos de todo el pais. Para mis detalles, ver
<http://www.ninosdelmilenio.org/>.
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b) Construccion del indice del curso de vida

Antes de empezar a detallar los métodos utilizados para construir el indice del
curso de vida temprano (ICVT), es necesario determinar el nivel de asociacion
entre las variables utilizadas (a nivel departamental). El cuadro 3 muestra las
correlaciones entre las variables usadas para construir el ICVT. Como se observa
en dicho cuadro, las variables seleccionadas para reflejar el curso de vida de
los nifos y adolescentes tienen una asociacion positiva entre si, en la mayoria
de casos estadisticamente significativa. Esto justifica reducir el conjunto a una
sola variable.

Se plantearon dos métodos para reducir la informacién contenida en el conjun-
to de variables y encontrar un indicador que reflejara el curso de vida de los nifios
y adolescentes. El primer método es la sumatoria de variables normalizada, que
consiste en normalizar primero cada una de las variables, de modo que sus valores
oscilen entre 0 y 1, para luego proceder a la sumatoria de todas las variables, que
de esta forma pesan lo mismo. El procedimiento seguido fue el siguiente:

Valor
normalizado Valor de la variable para un departamento — Valor minimo de todos los departamentos
para un - o P
Valor maximo de todos los departamentos — Valor minimo de todos los departamentos
departamento

De esta manera, el mayor valor posible en la variable para cualquier indi-
cador es 1 y el menor es 0. Este procedimiento se siguié para las ocho varia-
bles definidas en la seccion anterior. Una vez obtenidos los puntajes para cada
departamento en cada variable, se procedi6 a sumar los valores no ponderados
de las variables para cada departamento, con un puntaje maximo de 8.

El segundo método fue el andlisis factorial, un método estadistico multiva-
riado para la reduccion de variables. A partir de las ocho variables y mediante el
andlisis de las covarianzas entre las variables, el método permitié encontrar un
factor que resume la informacion del conjunto de variables. Este factor se forma
a partir de la varianza comudn entre todas las variables, y es una combinacion
lineal de las variables utilizadas de acuerdo con el peso que el método identifica
para cada variable. Una vez obtenidos los pesos relativos de cada variable, se
procedio a calcular el puntaje o valor del indice para cada departamento mediante
el método de regresion lineal.®” Usando el indice de desarrollo humano (IDH)

6 Para mayor facilidad en su interpretacion, se fijo la media del indice en 100 y la desviacion
estandar en 25.

7 Se aplic6 un método adicional para la construccion del indice global, que consistié en prome-
diar el ranking de cada departamento en cada variable considerada para el indice del curso
de vida. Sin embargo, matemdticamente, los resultados obtenidos con este método eran casi
idénticos a los del primer indice, por lo que se decidié no incluirlo en el estudio.
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del PNUD como criterio externo, se calcularon las correlaciones a nivel depar-
tamental, pero con datos transversales entre el IDH y los dos puntajes del ICVT
para estimar la validez de estos ultimos (ver el cuadro 4).

Cuadro 4
Correlaciones entre los indices del curso de vida temprano y el indice

de desarrollo humano del PNUD

Indice de desarrollo humano,  Indice del curso de vida temprano.
2003 Sumatoria
Indice del curso de vida 0,917
temprano. Sumatoria (0,00)
Indice del curso de vida 0,84 0,84
temprano. Factorial (0.00) (0.00)

*p < 0,10; *p < 0,05; **p < 0,01.

Los tres coeficientes de correlacion son bastante altos e indican una fuerte
asociacion entre los indices correspondientes. Esto va de acuerdo con lo espe-
rado, ya que todos los indices estan buscando reflejar el nivel de desarrollo de
cada departamento.

3.4. Analisis con el ICVT

En esta seccion presentamos los resultados de la ordenacién de los departa-
mentos segin cada indice estimado, la asociacion de los indices con el nivel
de gasto social en cada departamento y los analisis de regresion, para ver
qué variables estan asociadas con el nivel educativo logrado a los 16 anos.
El cuadro 5 muestra el ordenamiento de cada departamento de acuerdo con
cada método usado.

El cuadro 5 muestra un aspecto interesante y comuin en los dos métodos
utilizados: los departamentos con mayor indice del curso de vida estan ubicados
en la costa del pais. Si bien en diferente orden, los dos métodos arrojan que los
seis primeros departamentos se encuentran en esta region. Un aspecto adicional
a recalcar es que con el indice basado en la sumatoria los Gltimos departamentos
son todos de la sierra, mientras que con el indice basado en el andlisis factorial
ocupan los ultimos lugares tanto departamentos de la sierra como de la selva
(Loreto y Amazonas).
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Cuadro 5
Departamentos ordenados de acuerdo con los dos indices de ICVT

Indice del curso de vida temprano. Indice del curso de vida temprano.

Sumatoria Factorial
Departamento Ranking Departamento Ranking
Ica 1 Tacna 1
Tumbes 2 Moquegua 2
Tacna 3 Tumbes 3
Lima 4 Ica 4
Moquegua 5 Lima 5
Arequipa 6 Arequipa 6
Lambayeque 7 Madre de Dios 7
Madre de Dios 8 Puno 8
Ucayali 9 Ancash 9
La Libertad 10 Lambayeque 10
Piura 11 Ucayali 11
Junin 12 Cusco 12
San Martin 13 Junin 13
Ancash 14 Piura 14
Loreto 15 San Martin 15
Pasco 16 La Libertad 16
Amazonas 17 Apurimac 17
Puno 18 Ayacucho 18
Cajamarca 19 Pasco 19
Hudnuco 20 Huancavelica 20
Cusco 21 Loreto 21
Ayacucho 22 Hudnuco 22
Apurimac 23 Amazonas 23
Huancavelica 24 Cajamarca 24

Un ultimo aspecto explorado fue la asociacion o el efecto de cada variable
del ICVT sobre el logro educativo. De esta manera, se busco ver los efectos de
cada variable y saber en qué medida, conforme se van incluyendo las variables,
estos efectos permanecen. Para realizar este analisis se procedié a emplear un
modelo de regresion lineal o un Modelo de Minimos Cuadrados Ordinarios
(MCO). Este tipo de modelo permite estimar el efecto de cada variable una vez
controlados los efectos no observables. El modelo que se usé es el siguiente:

=B, BX 4,
donde:

E~N(Q, o)),
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porcentaje de chicos de 16 anos que estian en el grado adecuado;
variables del indice del curso de vida;
error aleatorio o no observable.

NS N M

Cabe senalar que, como se vio en el cuadro 4, la correlacion entre las
variables es bastante alta. Esto puede traer problemas de multicolinealidad al
momento de realizar los analisis de regresion, por lo cual se realizaron los tests
necesarios para ver si se presentaba este problema. Asimismo, se procedi6 a
estandarizar cada variable utilizada en los modelos de regresion,® con la finalidad
de poder hacer comparables los coeficientes de las regresiones y decir cudl tiene
un mayor efecto sobre la variable dependiente.

En los cuadros siguientes se muestran los andlisis de regresion realizados.
En el cuadro 6 se indican los efectos de cada variable considerada en el ICVT. En
el cuadro 7 se presentan los efectos finales, pero incorporando solo las variables
que no presentan problemas de colinealidad.

Como se ve en el cuadro 6, todas las variables consideradas para el ICVT
presentan una asociacion significativa y acorde con los signos esperados del
logro educativo a los 16 anos, salvo el porcentaje de poblacion de 5 afios a mas
que habla castellano. Sin embargo, como se observa en el cuadro 7, varias de
las variables pierden significancia estadistica al ser introducidas simultineamente
en el modelo. Las excepciones son la poblacion que vive en zona urbana y
la poblaciéon de 11 anos en el grado adecuado. En la parte baja del cuadro se
incluye la prueba de multicolinealidad antes mencionada. Un indicador de mul-
ticolinealidad de mis de 4 indica problemas en cuanto al uso de una variable y
las estimaciones que se vayan a realizar.

En el cuadro 6 se puede apreciar que las variables con mayor poder explica-
tivo son: a) poblacion que vive en dreas urbanas; y b) porcentaje de estudiantes
de 11 anos en el grado adecuado. Sin embargo, al incorporar una por una las
variables se presentan problemas de multicolinealidad, de acuerdo con el test
presentado en la parte baja. Por ello, se fueron retirando las variables que esta-
ban causando la multicolinealidad y problemas en los estimadores del efecto de
cada variable. Asimismo, se elimin6 de las regresiones la variable “Porcentaje
de ninos de 11 anos en el grado adecuado” debido a su caracter endégeno. En
el apéndice se presenta una modelacion en la cual se utiliza esta variable como
dependiente y las demas variables como explicativas.

En el cuadro 7 se presentan las asociaciones entre las variables que no
presentan problemas de multicolinealidad entre si con el logro educativo. Asi,

8 La estandarizacion de cada variable consistié en quitarle la media y dividirla entre la des-
viacion estandar, y de esta manera obtener una variable con media 0 y desviacion estandar
de 1.
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se observa que la variable relacionada con el porcentaje de ninos matriculados
en educacion inicial tiene un efecto significativo que permanece conforme se
van incluyendo las otras variables, lo cual sugiere la importancia de este nivel
educativo en el desarrollo de los nifios. Asimismo, se advierte que los departa-
mentos con mayor porcentaje de nifilos desnutridos presentan un menor logro
educativo. De igual modo, los departamentos con mayores tasas de matricula en
educacion inicial y bajas tasas de desnutricion son aquellos que logran desarrollar
mejores capacidades en los jovenes de 16 anos.”

4. RESUMEN, INTEGRACION Y CONCLUSIONES

Conforme a la Ley General de Educacion, uno de los fines del sistema educativo
publico en el Pert es “Formar personas capaces de lograr su realizacion ética,
intelectual [...] asi como el desarrollo de sus capacidades y habilidades para
vincular su vida con el mundo de trabajo y para afrontar los incesantes cambios
en la sociedad y el conocimiento”. El escepticismo que parece haber en el pais
sobre el cumplimiento de estos fines esta justificado en gran medida por la baja
calidad de la educacion publica, el pobre rendimiento de la mayorfa de los estu-
diantes, la continua incertidumbre e insuficiencia presupuestaria, la ausencia de
una planificacién razonada acerca de las reformas necesarias a mediano y largo
plazo, y la inestabilidad politica.

Tomando en consideracion que en el Perd mads de 50% de los estudiantes
viven en condiciones de pobreza, en este trabajo hemos propuesto que existe
otra razén de peso para este escepticismo: las deficiencias en el aprendizaje de
la mayoria de los estudiantes en las escuelas publicas se deben a una historia
de exposicion a privaciones biologicas y sociales que constituyen la pobreza.
Los datos presentados en las dos secciones anteriores apoyan la validez de lo
afirmado.

Nuestro argumento sobre el papel central de la pobreza en el rendimiento
educativo gira sobre dos ejes conceptuales: uno, que la pobreza crénica esta
constituida por privaciones biolégicas (salud y nutricién) y sociales (economia
y educacion) que generalmente coexisten y que configuran la calidad de vida
de ninas, ninos y adolescente; y dos, conceptuar el desarrollo psicobiologico
€como un proceso continuo cuyo curso esta determinado por fuerzas biologicas y
sociales que, de manera sistémica, lo organizan y regulan durante los diferentes
periodos comprendidos.

9 En el apéndice se presentan resultados adicionales sobre el ICVT y el resultado educativo de
los j6venes a los 16 anos en cada departamento y los determinantes del éxito educativo a los
11 anos.
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Asi, la exposicion de un nino —durante los afios formativos— a las pri-
vaciones biologicas y sociales propias de la pobreza, determina una dindmica
en el desarrollo psicobiolégico que gradualmente va limitando la adquisicion
de las habilidades cognitivas y de los conocimientos requeridos para cumplir
con las demandas educativas en el aula. Esta dindmica no consiste en que la
exposicion a una privacion concreta produzca un efecto perjudicial especifico
en la habilidad mental para aprender, sino en que dicha privacién —sea biolo-
gica o social— modifica el patron de relaciones reciprocas entre las diferentes
fuerzas que contribuyen al desarrollo psicobiol6gico en poblaciones sanas y
bien nutridas.

Sin intentar ser exhaustivos, en este trabajo estan consideradas las siguien-
tes privaciones biolégicas y sociales prevalecientes en el Perd, que afectan el
desarrollo infantil, particularmente durante los primeros anos de la vida: desnu-
tricion, anemia, malaria, infecciones gastrointestinales y diarrea, transferencia
intergeneracional de la pobreza, baja educacion de la madre y limitaciones en
las oportunidades de aprendizaje en el hogar.

Se analizaron dos tipos de datos relevantes a la proposicion de que los
efectos de la pobreza en el desarrollo infantil interfieren con el logro de los fines
de la Ley General de Educacion en el Pert. Sobre la base de varios estudios en
diferentes paises con un pobre ingreso per capita, en la seccion 2 analizamos
las relaciones entre siete privaciones bioldgicas y sociales con el desarrollo
infantil; concretamente, el desarrollo motor y mental. En este analisis se destaco
la importancia de las diferentes cadenas causales observadas en las relaciones
entre privacion y funcién. Luego, usando la cohorte nacional de 1988, se midio
la relacién entre un indice del curso de vida temprano y el logro educativo a
los 16 anos edad en los departamentos del Perd.

Existen diferencias basicas en la metodologia y en los disefios de los estu-
dios que generaron los datos usados en el primer y en el segundo analisis, lo
cual impide establecer comparaciones cuantitativas validas entre los resultados
respectivos. No obstante, destacan la similitud entre algunos objetivos de los
estudios, la adopcion de una perspectiva longitudinal y la concordancia en la
direccion de resultados relacionados con la influencia de la calidad de vida tem-
prana y la calidad del desarrollo humano. Recordemos que la conceptualizacion
del estudio reportado en la seccion 3 esta en parte basada en la informacion
presentada en la seccion 2. La concordancia antes mencionada permite derivar
algunas proposiciones especificas sobre los efectos de las privaciones asocia-
das con la pobreza en el desarrollo infantil en el Perd. Sin embargo, antes de
poder cumplir con este fin, es necesario anadir algunos comentarios sobre las
limitaciones de la informacién usada para la construccion del ICVT y resumir
los resultados mas saltantes asociados a este indice, tal como fue reportado en
la seccion 3.
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Entre las variables disponibles en las bases de datos nacionales y depar-
tamentales, el Gnico criterio para la seleccion de las incluidas en el ICVT fue
que, una vez ordenadas cronolégicamente, pudieran servir de indicadores
(salud, nutricion, educacion) de la calidad del curso de vida que habia tenido la
poblacion estudiada. Sin embargo, la inclusion de dichas variables no significa
que fueran las 6ptimas para los propésitos del estudio sobre el ICVT, que era
precisamente medir la relacion entre calidad de vida y logro educativo. Resulta
atil un ejemplo concreto: en la Encuesta Demografica y de Salud Familiar, la
clasificacion de la desnutricién como aguda, cronica o global estd basada exclu-
sivamente en datos antropométricos (peso y talla); sin embargo, pese a que
esta clasificacion sigue las recomendaciones de la Organizacion Mundial de la
Salud, este uso es equivoco por cuanto el significado de los datos antropomé-
tricos varia de acuerdo con la edad del nino. Como lo anotamos en la seccion
2, en los casos de desnutricion crénica infantil se observa que el retardo en el
crecimiento fisico generalmente comienza durante los primeros meses de vida
y aumenta progresivamente hasta los 4 a 5 anos (Allen 1995). Esto sugiere que
la deficiencia nutricional ha sido superada. En consecuencia, el significado del
retardo (verbigracia, 2 desviaciones estandar por debajo de la norma) puede
variar entre ninos de edades diferentes (verbigracia, 2 y 5 anos de edad) en
poblaciones donde la prevalencia de la desnutricion es alta. Esa diferencia es
funcionalmente importante. En el caso del ICVT, la variable nutricional habria sido
mds sensitiva si hubiera sido complementada con datos clinicos y bioquimicos.
No obstante, encontramos que la variable nutricional estaba estadisticamente
asociada con los logros educativos a los 11 y 16 anos.

La validez de los resultados provenientes del analisis de datos histéricos de
una cohorte —sobre todo cuando esta es representativa de una poblacion, pero
los datos no provienen de medidas repetidas en las mismas personas— cobra
fuerza cuando la historia de la poblacion concuerda con dichos datos.

En el estudio del ICVT se uso la cohorte nacional de 1988; por lo tanto,
para entender los resultados de dichos estudios, es util referirse a lo sucedido
en el pais durante ese periodo. Recordemos que hicimos referencia a que
los efectos de la pobreza crénica estidn relacionados con la permanencia del
ambiente de privacion caracteristico de esta condicién, incluido el manteni-
miento de procesos intrafamiliares que no facilitan la creacion y frecuencia de
oportunidades de aprendizaje en el hogar que fomenten el desarrollo infantil.
En la seccion 2 usamos como ilustracion la transferencia intergeneracional de
la pobreza que afecta el desarrollo infantil en dos generaciones (ver el grafico
12). Ahora bien: se puede argtiir, intuitivamente, que lo que caracteriza a la
historia de muchas familias pobres en el pais durante los ultimos veinte anos
no es una permanencia o continuidad ambiental, sino lo opuesto; es decir, una
continua inestabilidad en la seguridad personal y en los procesos intrafamilia-
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res, asi como una gran demanda de modificacion de conductas con el fin de
acomodarse a nuevas situaciones sociales y econémicas. De hecho, es dificil
hablar de estabilidad social, econémica o politica en el Pert de los anos 1987
al 2006. En estos diecinueve anos, y en periodos de diferente duracion, los
peruanos vivieron el proceso inflacionario mis severo del siglo veinte, con un
incremento en la mortalidad infantil (Pareja 2006); una violencia politica por
cuya causa murieron mas de 1.500 personas por ano durante aproximadamente
seis anos consecutivos (1985-1992) (Manrique 2002), y que afectd principal-
mente a las familias mds pobres en la zona de la sierra central del pais; un
gobierno (1988-2000) caracterizado por un manejo de politicas ocultas para
el enriquecimiento de unos cuantos (Dammert 2001); y una fuerte migracion
interna de las zonas rurales a las ciudades de la costa, con una enorme expan-
sion de dreas urbanas tugurizadas y asentamientos precarios, particularmente
en la megaciudad de Lima (Matos Mar 2004).

En las situaciones familiares y en las practicas de crianza, estos aconteci-
mientos politicos, econémicos y demogrificos, que sugieren inestabilidad en
lugar de permanencia, deben de haber actuado como agravantes en lugar de
atenuantes de las consecuencias de la pobreza. El posible estrés en las familias
afectadas debe de haber impactado directa e indirectamente en los progenitores
y en los hijos. Ademas, nos queda claro que, para una familia, migrar de una
comunidad rural de la sierra a un asentamiento de las afueras de Lima es un
evento mayor que impacta en las pricticas de crianza de dicha familia, asi como
en el patréon de la relacion reciproca que un nino, de cualquier edad, tiene con
su entorno. Considérese que el desarrollo de un niftlo que vive en condiciones
de pobreza extrema, ya sea en una comunidad a sesenta minutos de la escuela
mds cercana en el departamento de Huancavelica o en Chocas Alto, distrito de
Carabayllo, a treinta kilémetros al norte de Lima, estara expuesto a factores que
ponen en riesgo su desarrollo.

Por otro lado, también hay que tomar en cuenta que el porcentaje de perso-
nas que viven en condiciones de pobreza de acuerdo con criterios econémicos
se ha mantenido relativamente estable durante los Gltimos veinte anos, y que las
variaciones anuales de estas estadisticas han sido menores y de poca importancia
en el ambito nacional. Esto sugiere continuidad a la exposicion de los nifos a
las privaciones biologicas y sociales, aun cuando los datos histéricos no apuntan
a una estabilidad familiar en aquellos que son clasificados como pobres.

La historia de la cohorte del anio 1988 ayuda a entender los resultados obte-
nidos en la evaluacién escolar del 2004. En sintesis, esa historia explica por qué
los miembros de esa cohorte que se desarrollaron durante la infancia expuestos
continuamente a las diferentes privaciones biolégicas y sociales propias de la
pobreza no pudieron satisfacer los criterios basicos de aprendizaje cuando eran
adolescentes el ano 1966.
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El modelo 4 del cuadro 6 (seccion 3) sintetiza los resultados mas criticos
del estudio sobre la relacion entre el ICVT y el logro educativo. Su importancia
estd presente en varios ambitos, y destaca la fuerza estadistica de este modelo
para representar el logro educativo tanto a los 11 como a los 16 anos de edad.
Es mis, se distinguen por su robusta contribucion al modelo una variable
biolégica —el porcentaje de ninos a los 4 anos de edad que presentan algin
tipo de desnutricion— y una variable social —porcentaje de nifios a los 5 anos
de edad matriculados en educacion inicial—. La importancia que cobran tales
variables en este andlisis concuerda con la informacion resenada en la seccion
2. Nos referimos concretamente a la forma como la desnutricion interfiere con
el desarrollo psicobiolégico y a la atenuacion de los efectos funcionales aso-
ciados a la pobreza que se deben a la educacion inicial. A su vez, el papel que
tienen en el analisis estas dos variables es una indicacion de la necesidad de
entender la confluencia de los efectos producidos en el desarrollo por factores
de naturaleza muy diferente. Dada la importancia que le atribuimos en la seccion
2 a la educacion de la madre, la exclusion de esta variable del modelo puede
ser cuestionada; la justificacion de su exclusion es su fuerte multicolinealidad
(asociacion) con otras variables explicativas.

Volviendo a una consideracion metodoldgica que nos es util aqui, recor-
demos que la unidad de andlisis en el estudio del ICVT es el departamento; y
que el poder del modelo estadistico para predecir el logro educativo depende
de la variacion en esta variable, asi como las cuatro variables independientes de
los modelos reducidos. Ese poder hace tangible el significado de las enormes
diferencias existentes en el desarrollo infantil entre los departamentos del pais.
Con esta informacion y con los resultados del modelo podemos volver a la pro-
posicion inicial de este trabajo y llegar a una conclusion comparando los depar-
tamentos de Ica, Lima, Moquegua, Tacna y Tumbes, por un lado, y Apurimac,
Ayacucho, Cusco, Huancavelica y Huanuco, por otro lado. La desventaja en el
rendimiento educativo del segundo grupo de departamentos se debe en parte a
las privaciones sociales y biolégicas a las que han estado expuestos, y es dificil
encontrar argumentos o datos que justifiquen la idea de que esas diferencias
desapareceran con la sola mejora de la calidad de la educaciéon escolar.

Como ya se anoto, el andlisis del ICVT tiene limitaciones que deben ser
consideradas en el uso de esta informacién. No obstante, la concordancia entre
estos resultados y la informacion presentada en la seccion 2 nos permite com-
binar estas dos fuentes y llegar a cinco conclusiones basicas relevantes al Perd,
acerca de los efectos de la pobreza cronica en el desarrollo de competencias y
la adquisicion de conocimientos requeridos para el aprendizaje en la escuela.
Las conclusiones a las que hemos llegado se refieren principalmente a las priva-
ciones incluidas en el cuadro 1 (seccion 2), excluyendo situaciones de gravedad
extrema. Toda la informacion usada en las conclusiones se puede encontrar en
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la informacion presentada y en la bibliografia correspondiente. Reconocemos,
ademas, que existen muchos otros factores que podrian ser considerados en
analisis futuros como, por ejemplo la contaminacion ambiental.

Nuestras conclusiones son las siguientes:

1. En comparacion con los niflos no pobres, sanos y bien nutridos, los nifos
que nacen y crecen en la pobreza sufren una desventaja progresiva en el
desarrollo de las competencias y en la adquisicion de los conocimientos
requeridos para responder a las demandas educativas. Esa desventaja se
debe a los efectos adversos producidos por la continua exposicion a las
privaciones biologicas y sociales durante largos periodos, que constituyen
la pobreza cronica.

2. Ladesventaja progresiva se debe a la suma o relacion sinérgica de los efectos
producidos por diferentes privaciones en el mismo o en diferentes periodos,
asi como a la suma de los efectos aditivos por la continua exposicion a una
privacion.

3. Através de diferentes mecanismos, las privaciones de larga duracion gene-
ralmente afectan el proceso evolutivo en cada periodo del desarrollo. A
su vez, debido a las propiedades distintivas de los periodos del desarrollo,
asi como a la relacion sistémica de las fuerzas que lo influyen, el efecto en
un drea del desarrollo puede, en su momento, afectar otras areas en forma
independiente.

4. Los efectos de las privaciones bioldgicas y sociales se integran o atnan
progresivamente en las diferentes areas del desarrollo de competencias,
pese a las diferencias de la naturaleza de las privaciones y de las cadenas
causales que estas originan.

5. Debido al caracter formativo del desarrollo y a su plasticidad biolégica y social,
los efectos producidos por la exposicion a la pobreza cronica durante los
primeros anos de vida pueden ser atenuados mejorando la salud, la nutricion
y la educacion de los ninos, antes y después de entrar a la escuela.

En consecuencia, es poco probable que en la actualidad o en un futuro
cercano se pueda cumplir con los fines de la educacion peruana tal como se
describen en la Ley 28044, Ley General de Educacion. Para lograr dichos fines
no solo es necesario mejorar la calidad del sistema educativo sino también lograr
una mejora sustantiva en la calidad de vida de los niflos que nacen, crecen y
viven en condiciones de pobreza.
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APENDICE

A continuacién se presentan andlisis de la asociacion entre el indice del curso
de vida temprano (ICVT) y el logro educativo de cada departamento en el aflo
2004 para la cohorte nacida en 1988. La variable que se usa como proxy del logro
educativo es el porcentaje de chicos de 16 anos que estian en el quinto grado de
secundaria, ya que esto indica estudiantes que estan terminando su escolaridad
basica en la edad esperada, por lo cual es de suponer que han logrado desarrollar
sus habilidades de manera adecuada. El grafico muestra la asociacion entre los
indices del curso de vida y el logro educativo de cada departamento; el cuadro,
los factores predictivos del éxito escolar a los 11 anos.

Relacién entre indices del curso de vida y porcentaje de jévenes
de 16 afios en quinto grado de secundaria, por departamento
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El grafico muestra que existe una asociacion positiva y significativa (correlacio-
nes por encima de 0,80) entre el logro educativo y los diferentes indices del curso de
vida. En otras palabras, las variables usadas como indicadores de desarrollo humano
positivo son efectivamente predictivas del resultado escolar al final de la secundaria,
y por lo tanto deberian ser objeto de atencion de politicas especializadas.

El cuadro siguiente muestra resultados similares al caso de logro educativo
en los jovenes de 16 anos. Es decir, las variables asociadas con el logro educa-
tivo son la matricula a nivel inicial (o la estimulacion temprana) y el nivel de
desnutricion en cada departamento.
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Este libro recoge las ponencias presentadas en la conferencia Investigacion,
politicas y desarrollo, realizada en el marco del 25° aniversario del Grupo de
Analisis para el Desarrollo. GRADE es un centro de investigacion pluralista que
combina la voluntad de lograr la excelencia académica con el apoyo a la
formulacién de politicas, de modo que sus investigadores buscan espacios para
discutir ideas, informaciones y resultados de estudios que contribuyan al
conocimiento en ciencias sociales y al establecimiento de la agenda nacional de
politicas en diversos sectores.

Las paginas de esta publicacion incluyen balances de investigacion empirica
relevantes para el logro de mayores niveles de desarrollo en el Pert. Por ello, los
temas ofrecidos —Politicas publicas y desarrollo rural, Recursos naturales,
innovacion y desarrollo, Politicas sociales y empleo, Cambios institucionales y
desarrollo, Equidad y calidad en educacién y desarrollo humano, y Poblacién y
exclusion social—, a la vez que recogen resultados de estudios anteriores, reflejan
los intereses de los propios investigadores y las exigencias planteadas por los
problemas y retos que se presentan en el pais.

Patricia Arregui, ex directora y actual investigadora principal de GRADE, resume
en la introduccion de este libro los propdsitos que animan su entrega a la
comunidad de investigadores, formuladores de politicas y publico en general:
“Compartimos todos la satisfaccion de haber logrado mucho en estos 25 arios,
empezando por la misma sobrevivencia y crecimiento de GRADE en un contexto que
ha sido muy turbulento durante largos trechos de tiempo para el pais y sus
instituciones. Compartimos también el optimismo respecto a los préximos 25, ojald
en un pais algo mds inmune a las tentaciones autoritarias y violentistas que
agitaron tanto las aguas en el pasado, ojald que en un Pert cada vez mds
democrdtico, donde todos los ninos, sus padres y abuelos puedan crecery
desarrollarse plenamente y en paZz'.





