
PRESENTACIÓN

El crecimiento económico responde al trabajo que realizan los individuos para 

alcanzar mejores niveles de vida, lo cual dependerá de las posibilidades y oportunida- 

des que aquéllos tengan para traducir sus esfuerzos en logros. En una sociedad donde 

la movilidad social es reducida, los incentivos que promueven el crecimiento dejan de 

operar, por lo que es necesario reconstruir los puentes para el logro de una estructura 

social más dinámica. El principal instrumento que tiene una sociedad para lograr este 

objetivo es su capital humano; por ello, la inversión en educación se constituye en el 

pasaporte hacia el desarrollo.

Bajo esa concepción, el Consejo Editorial de la Revista Latinoamericana de 

Desarrollo Económico ha decidido dedicar este número al tema de la educación. Los 

trabajos de investigación que se incluyen en este número se deben al aporte de nues

tros colegas, nacionales y extranjeros, comprometidos en apoyar a nuestros países en 

sus esfuerzos por alcanzar mejores niveles de vida A todos ellos nuestro agradeci- 

miento por permitirnos publicar sus valiosas investigaciones. También nuestra mayor 

expresión de gratitud para los colegas que nos regalaron su tiempo en calidad de tri

bunales de los trabajos.

Sin duda que esta publicación no seria posible sin el permanente apoyo del Rector 

de nuestra Universidad. R. P. Dr. Petrus Johannes María van den Berg, así como sin el 

valioso respaldo de todas las autoridades de la Universidad Católica Boliviana.

Confiamos en que nuestros pueblos tendrán mejores dias. porque tenemos la con

vicción de trabajar para ello. Nuestra esperanza radica en nuestros niños y jóvenes, que 

hoy se están formando para el futuro, por lo que el presente número de esta revista 

está dedicado a ellos.

Alejandro F. Mercado 
Director IISEC-UCB
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Abstract

The objective of this paper is to estimate the social rates of returns to tertiary 

education investment and its output —R&D and scientists and engineers— in the 

economy. In measuring this social impact, we account for the endogeneity problems 

using instrumental variables. Our instruments are the ones suggested by Hall and Jones 

(1999). Our econometric results show that the investments variables are indeed 

endogenous and that our instruments indeed represent the social capital of the 

economies. The estimated social rates of return to the investments in R&D, scientist 

and engineers and tertiary education for 70 countries are well above the private one, 

which may justify targeted policies.

Resumen

El objetivo de esta investigación es la estimación de las tasas sociales de retorno de 

la inversión en educación terciaria y su producto —I&D y científicos e ingenieros— en 

la economía. En la medición de este impacto social, tomamos en cuenta los problemas 

de endogeneidad, utilizando variables instrumentales. Los instrumentos utilizados son 

aquéllos sugeridos por Hall y Jones (1999). Los resultados econométricos muestran que

• Profesores-Investigadores, Departamento de Economía Universidade Stadual de Maringá, Brazil.
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Las variables de inversion son endógenas al modelo y que los instrumentos representan 

efectivamente el capital social de las economías. Las tasas sociales de retorno estima- 

das para las inversiones en I&D. científicos e ingenieros, y en educación terciaria para 

70 países están por encima del retorno privado, lo cual justificaría una orientación de 

las políticas.

1. Introduction

The objective of this paper is to obtain cross-country social rates of return for the 

investment being made in the tertiary education infrastructure and its output — scientists 

and engineers in the R&D sector. In this way, our study follows Adams (1990) research 

that linked the academic science output in the form of papers, scientists and engineers to 

the productivity growth in US manufacturing industries. We extend the author's core idea 

by measuring these social rates of return as a proportion of the human capital of each 

country. The human capital function to be used was developed by Hall and Jones (1999).

Most of the studies in social rate of return to education are made at micro level, e. g. 

the studies reported in Psacharopoulos (2004), and not at macro level like our.  At 

macro level, the tertiary education is regarded as investment in human capital made by 

society. In this way, our research is linked to the seminal work done by Mankiw, Romer 

and Weill (1992). They have estimated the importance of the human capital to 

economic growth by using secondary education enrollment as a proxy for human 

capital investment. Indeed, what the authors have estimated was the social rate of 

return to that investment, as we will show afterward. Here, besides measuring it for the 

tertiary educational system, we also innovate by computing the social rate of return as 

proportion of the human capital per worker in each country.

The other innovative aspect is the use of social capital as the exogenous element in 

our specification. Thus, the social capital is the key determinant of investment in 

tertiary education and scientists' allocation to the R&D sector1. Therefore, we follow Hall 

& Jones (1999). Spencer and Gomez (2003) and Dias and McDermott (2005) in this 

specification.

1 Temple (2001) provides on excellent review on these two subjects.

10



Joilson Dios and María Ambrosio Dios

In a more broad view, our research has links with the economic development theory 

literature. The human capital accumulation in general increases growth rates as proposed 

in Lucas (1988). The importance of high-qualified human capital in the R&D sector also 

generates economic growth was showed by Romer (1990). Moreover, Aghion and Howitt 

(1998) demonstrated how the developments of new technologies by the human capital 

in the R&D sector affects the long run growth of the economy. Thus, investment in higher 

education that generates human capital for the R&D sector will generate increasing 

benefits for the long-run growth of the economy, in accordance with these studies. Thus, 

we expect to find a high social rate of return to these investments.

On the econometric side, we plan to deal with the endogenous problem, common 

to this type of study, by making use of IV — Instrumental Variables. Our instruments will 

be a measure of social capital proposed by Hall and Jones (1999). The overidentification 

and endogeneity tests to be run shall confirm the quality of the instruments.

Our paper is organized as follow. Section II briefly reviews the social rate of return 

to R&D investment. Section III presents the model to be estimated; Section IV describes 

the data and the econometric results. The last section is our conclusion.

2. The Social Rate of Return to R&D

Measuring social rate of return to R&D is quite common nowadays. This fast 

growing literature encompasses measurement made within countries, countries’ 

industries, as a spillover effect between and among countries, and over cross-country 

dynamic panel. The social rate of return to R&D became a very important 

mechanism of measuring the spillover effect of the investment made by the society. 

Thus, the attention is not just on the direct return from the investment itself, but also 

on the social or spillover effect of this investment. If the social rate is above the 

private one then public investment may be justified under a social premise2. Jones 

and Williams (1998) found the optimal level of R&D investment to be between two 

to four times above the actual level of investment in US. We report below some 

common findings.

2 The social rate of return measures the benefit to the users from the R&D investment while the private rate of return
to R&D measures the benefit accruing to the investors.

11



The Social Rates o f Return to R&D, Scientists, Engineers and Tertiary Education

The estimated rates of return to R&D at the industry level in US ranges from 17% 

to as much as 30% (Sveikauskas, 1981; Griliches, 1994). However, when considered the 

social rate of return it goes to as much as 100% as in Scherer (1982), and Jones and 

Williams (1998). The other example of high social rate of return was found in Canadian 

equipment communication industry. Bernstein (1996) estimated it to be around 55%, 

which is 225% higher compared to the private one.

The cross-country studies have also found a quite large social rate of return to R&D 

investment. The impact of 1% increase in business R&D investment is around 0, 13% 

in 16 OECD productivity growth; however, the same amount of foreign R&D investment 

generates 0,46% in the productivity growth (Guellec and Potterie, 2001). This intra- 

country spillover was measured by Coe et al. (1997) through the social rate of return to 

R&D for 15 OECD countries. There, they found it to be around 85%. Using a more 

complete panel dataset Lederman and Maloney (2003) found this rate to be between 

20%-40% for OECD countries, an average 60% for medium income countries (Mexico 

and Chile), and 100% in poor countries (Nicaragua and Nigeria). The overall social rate 

of return is in the range 102%-133% depending upon the sample size used by the 

authors. This literature, in general, does not take into consideration the stock of human 

capital when estimating the social rate of return to R&D.

As we saw above, the social rate of return seems to justify government policies that 

subsidies R&D investment. Moreover, it also may justify a more intensive investment in 

existing tertiary education as way of outputting new scientists and engineers for the R&D 

sector. The next section is in charge of estimating the proposed social rates of returns.

3. The Model

In estimating the social importance of tertiary education system and its output- 

scientists and engineers, we use Griffith (2000) methodology. The methodology can be 

easily described by considering the following aggregate production function

(I)  Yj = A jFtK jL j)

Where Yi is the output obtained from combining the physical capital (Ki ) and labor 

(Li) in country i , and Ai is the total factor productivity (TFP) of that country. The TFP
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may be affected by several factors other them the stock of knowledge, Hi , which is our 

main focus here. We assume it to have the following form A i = a . Thus, the overall 

effect can be written in the log form as

(2) Log (A j) = a + ^Log(Hj) + (3Log(Xj)

Where a=log(a) the constant term and Xi denotes all the other factors. The elasticity 

of TFP with respect to knowledge is

(3) \  = OAj/d Hi )*(A i/H j).

The social return due to human capital rj=(9Yj/9 Hj) is related to the above elasticity. 

To show that, first, we take the derivative of equation (1) with respect to H. The resulting 

equation is the following one:

(4) ri=9Yi/3 Hj =(dYj/9 A j)* (9Aj/d Hj)

By solving equation (3) for 0Aj/9Hj, and placing it in equation (4) we get the following:

(5) 9Yj/d Hj = (9Yj/9 A j)* £*Aj/H j

According to equation (1) the following is true ∂Y i/∂A i= F(KiL i ) and A i= Y ¡/F(KiL i) . 

Thus, we replace these definitions in equation (5) to get

(6) r; = 4*(Y j/H j)

Thus, the social return to human capital is directly related to the output per human 

capital. This can be easily computed by estimating the elasticity of TFP with respect to 

knowledge, ξ, in equation (2). In this case, it is the same as the elasticity of output with 

respect to knowledge3. To compute the social rate of return, we simply divide the return 

in equation (6) by the total output.

3 This can be easily demonstrated by taking log of equation (1) and substituting in it equation (2). The derivative of 
the resulting equation with respect to human capital Is the proposed elasticity
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Hence, our objective is to estimate equation (2) by considering potential measures 

of investment in producing knowledge in the economy. This will enable us to learn about 

the social impact of the tertiary educational infrastructure and its output —engineers 

and scientists— dedicated to R&D processes. As we shall see. we first follow the 

literature and compute the social rate of return to the amount invested in R&D

4. The Variables

We have gathered data from different sources in order to generate a dataset that 

would enable us to achieve our goals. The first and foremost problem concerns the 

control variables (X i ) that enter in the estimation of the equation (2). These variables 

should represent the fixed elements that distinguish each country — fixed effects— and 

most important of all be independent of explaining variables.

Taking the above into consideration, we follow Hall and Jones (1999) and select two 

variables to represent the social capital of the economy:

i) LogFR is the Log of predicted share of an economy (LogFR) based on a gravitational 

model that uses only population and international trade for the year 1996. The 

source is Frankel and Romer (1996). This is an index number, according to Table 1, 

which has an average of 2.59.

ii) Eurfrac is the fraction of population speaking one of five European languages 

(Eurfrac) for the year 1992 Portuguese, French, Italian, Spanish and English. The 

source is Hunter (1992). The average of sample of countries is 30.8%. It goes from 

zero (like Japan) to as much as 100% (European countries in general).

Hall and Jones (1999) used these two variables to represent the exogenous social 

infrastructure of a country and. therefore, to minimize the omitted variables problem 

By social capital or infrastructure, the authors mean the institutions and government 

policies that determine the economic environment in which economic agents 

accumulate physical and human capital necessary to produce output Taken together 

these two variables supposedly represent all the social-economic differences among 

countries. Thus, our variables would measure more precise the social rate of return 

because it would not be influenced by omitted countries differences. The summary of 

the remaining variables are in Table 1. Their descriptions are
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Table 1
The Variables Summary

Variables Number of 
Observations

Mean Standard
Deviation

Minimum
Value

Maximum 
Value

LogFR 73 2.59 0.73 0.83 4.22
Eurfrac 73 0.31 0.42 0 1.00
RD90s 50 0.0114 0.0088 0.00014 0.0338
TFP 71 3,852.58 2,176,03 536.17 8,229.00
Scieng90s 60 1,474 1,284 3 5,489
HL 71 2.09 0.56 1.11 3.37
Tertiary80s 75 17.70% 12.69% 1.00% 57.00%
Tertiary97 76 29.84% 21.11% 1.00% 88.00%
YL 71 US$12,903.75 US$10,308.51 US$1.045.32 US$35,438.71
YH 71 US$5,550.79 US$3,750.58 US$629.06 US$13,734.13

Source: See description of the sources in the paper, items (i) through (ix) above.

iii) The average 1990's (1991-1999) R&D investment measured as a proportion of the 

output (RD90s). The source of the data is World Bank (2001). The average was 

1.14% with some countries investing as little as 0.014%; the maximum percentage 

of output invested was 3.38%;

iv) The average 1990's (1991-1999) TFP-Total Factor Productivity for the countries. The 

source is Hall and Jones (1999). This variable has an average value of 3.852,58; it 

measures the total impact of the inputs on output;

v) The average 1990’s (1991-1999) number of scientists and engineers allocated to 

the R&D sector (Scieng90s) per million individuals of each country. The source is 

World Bank (2001). The minimum number of scientists and engineers per million 

people allocated in the R&D sector was 3 and the maximum was 5,489 with the 

average sample being 1,474;

vi) The variable average human capital per worker (HL) comes from the study done by 

Hall and Jones (1999). They use the rate of return to education to build a piecewise 

human capital function per worker for each country for the year 1996. The average 

2.09 shows the human capital productivity of the countries sample. It ranges from 

1.11 to as much as 3.37 the maximum productivity,

vii) The average 1980's (1981-1989) enrollment in tertiary education as percentage of 

relevant age group (Tertiary80s) is from World Bank (2001);
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viii) The 1997's enrollment in tertiary education as percentage of relevant age group 

(Tertiary97) is from World Bank(2001);

ix) The output per human capital (YH) was computed by dividing the output per 

worker (YL) by human capital per worker (HL). The source of both variables is Hall 

and Jones (1999).

5. The Econometric Results of Social Rate of Return

Table 2 shows the econometric results of estimating equation (2). The models were 

estimated using ordinary least square method corrected for heteroskedasticity. The 

econometric result in column 1 represents our baseline model. The social infrastructure 

represented by both variables LogFR and Eurfrac are determinants of the changes in 

TFP-Total Factor Productivity of the countries as postulated in Hall and Jones (1999). 

The social infrastructure is also found to be quite important in determining long-run 

human capital accumulation as in the studies done by Spencer and Gomez (2003) and 

Dias and McDermott (2006).

As one may notice in column (1) of the above table, the coefficient on the Log of 

RD90s (LogRD90s) is the elasticity of output with respect to knowledge stock ξ = 0. 18. 

In order to compute the social return to R&D investment, we use the sample ratio 

Yi/Hi = $5,550. 79. Using these two values, we have that the ri = $999. 14 dividing this 

for the average output per worker $12,903.75 gives us a social rate of return of 7 .7 4 %. 

Using the same methodology, the estimate social rates of return to scientists and 

engineers (column 3 of Table 2), tertiary education in the 80's and 90's (column 4 and 

5 of Table 2) are: 6.0%, 9.9% and 15.9% respectively. These rates are far below the 

estimated ones reported in the literature. Although these estimates may lie within a 

range that might explain why the investment in R&D and in highly qualified human 

capital is not a worldwide tendency, nonetheless they seem not be very plausible. The 

question is how we reconcile these results with the previous mentioned literature.

We believe the answer to be in the way of computing the social rate of return. Let us 

take the social rate of return to R&D, column 1 of Table 2, as example. First, we take the 

sample average Yi/Ai =3.35 as a proxy for Yi/Hi. The papers mentioned earlier on use 

this, since the output per human capital is not easily available. After that, we multiply the 

ratio result for the output elasticity to knowledge 0. 18 which give us a rate of 60.28%.
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Table 2
The Estimates of Elasticity of Output to Knowledge Stock 

Dependent Variable Log of TFP (LogTFP)

V a r i a b l e s
Coefficients Coefficients Coefficients Coefficients Coefficients

LogFR 0.23 
(0.08) *

0.23 
(0.09)*

0.20 
(0.09)*

0.22 
(0.06)*

0.018 
(0.06)*

Eurfrac 0.71
(0.14)*

0.71
(0.14)*

0.66
(0.16)*

0.56
(0.13)*

0.50
(0.14)*

LogRD90s 0.18 
(0.05) *

0.18 
(0.06)*

0.02
(0.07)

0.09
(0.05)* **

LogHL 0.03
(0.31)

LogScieng90s 0.14 
(0.05)**

LogTertiary80s 0.23 
(0.07)*

LogTertiary97 0.37 
(0.08)*

Constant 7.44 
(0.27)*

7.42 
(0.34)*

6.58
(0.43)

6.89 
(0.28)*

6.43 
(0.33) *

N 50 50 47 47 47

R2 0.48 0.48 0.51 0.55 0.63

Notes: * significant at 1%; ** significant at 5%; ***significant at 10%. Variables with Log in front of its name are in
logarithms. The values underneath the coefficients are their robust standard errors.

Hence, by calling it social rate of return, we got a value that is in the same range as the 

previously mentioned authors. However, by considering it as being the social rate of 

return, we might be overestimating the true social rate of return. The over estimative 

would happen whenever the investment variables are endogenous to the model.

One way to solve the endogenous problem is to find instrument variables that are 

related to the variables R&D investment, scientist and engineers in the R&D sector and 

tertiary education infrastructure that is independent of TFP. Here, we follow Hall and Jones 

(1999) study. In explaining TFP, they used the LogFR and the Eurfrac as instrumental 

variables for human capital per worker. If these variables are valid instruments for human 

capital, they also must be valid for R&D investment, scientists and engineers in the R&D 

sector and tertiary education infrastructure. In this case, the social infrastructure captured
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by the two proposed variables (LogFR and Eurfrac) is the key elements in determining the 

R&D investment, number of scientist and engineers in the R&D sector and the size of the 

tertiary educational system. The results are reported below. Table 3

All regressions reported in Table 3 show significant coefficients and high coefficient 

of determination (R2). Also reported in Table 3 are three additional tests. The Sargan 

(1958) test is a test of validity of the instrument variables. The null hypothesis of this 

test is that the instruments are uncorrelated to the set of residuals. According to this 

criterion, the estimated probabilities of accepting the null hypotheses are all above 

10%, the minimum required. The Wu (1973) and Hausman (1978) tests were combined 

in the Wu-Hausman test for exogeneity of the instrumented variables LogRd90s, 

Scieng90s, Tertiray80 and Teritiary90. The probabilities of the null hypothesis of being

Table 3
The Instrumental Variable Estimates of Elasticity of Output to Knowledge Stock 

Dependent Variable Log of TFP (LogTFP)

Coefficients
(1)

Coefficients
(2)

Coefficients
(3)

Coefficients
(4)

LogRD90s 1.06 
(0.45) *

LogScieng90s 0.61 
(0.20)*

LogTertiary80s 0.75
(0 .16)*

LogTertiary97 0.66
(0.12)*

Constant 13.46 
(2.25)*

12.73 
(1. 53) *

6.30 
(0.39)*

6.15 
(0.37)*

N 50 50 63 62
R2 0.98 0.99 0.99 0.99
Instruments: LogFR and 

Eurfrac
LogFR and 

Eurfrac
LogFR and 

Eurfrac
LogFR and 

Eurfrac
Tests P-Value P-Value P-Value P-Value
Sargan (1) 0.55 0.80 0.11 0.42
Wu-Hausman Χ(1) 0.00 0.00 0.01 0.01
Pagan-Hall Χ(2) 0.84 0.21 0.27 0.12

Notes: The Sargan tests the overidentification of all instruments; Wu-Hausman tests the 
exogeneity of the instrumented variable. The Pagan-Hail tests the homoskedastictty of the IV- 
instrumental Variables; Χ' s are the Chi-Square distribution of the tests (degree of freedom)
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exogenous are reported in Table 3 for the variables. Those probabilities reject the 

exogeneity of those variables. Finally, we have the Pagan and Hall (1983) tests for 

heteroshedasticity. The probabilities reported in Table 3 are for the null hypothesis of 

being homoskedastic. Thus, our regressions seem to support the constant variance case.

Although not reported, we made additional tests for the quality of the instrument 

variables. We introduced indicator variables suggested by World Bank (2001). These 

indicator variables represent countries according to their region and are EAP-East Asia 

Pacific; ECA-East Europe and Central Asia; MENA-Middle East and North Africa; SA- 

South Asia; WE-West Europe; NA-North America; SSA-Sub-Sahara Africa; LAC-Latin 

American Countries. None of these indicator variables showed to be significant either 

alone or in combination. In another words our instrument variables seems to capture 

very well their characteristics, therefore indicating that their actual condition is very 

much related to the proposed social capital representing variables.

In general, the tests results clearly indicate that the investment variables are 

endogenous, as predicted previously, and give a strong support for the quality of the 

instrument variables. The remaining econometric results are described below.

In Table 3, first column, the output elasticities regarding investment in R&D is 1.06 

with the lowest being for the scientists and engineers in the R&D sector of 0.61. While 

the first measures the amount invested, the second measures the allocation of qualified 

human capital in the R&D sector as proposed by Romer (1990). These elasticities are 

close to the ones obtained by Mankiw, Romer and Weil (1992). Using the percentage of 

the working-age population that is in the secondary school, they obtained the following 

elasticities: Non-oil countries 0.66, intermediate ones 0.73, and for the OECD 0.76. 

Moreover, their estimates were found to be robust by a Monte Carlo study done by Hauk 

and Wacziarg (2004).

We use the estimated coefficients of elasticities in Table 3 together with the output 

per human capital of each country to compute the social rate of return. We apply the 

formula of equation (6) in computing the social return to the investments made either 

in R&D, scientists and engineers or tertiary education infrastructure. Dividing the 

obtained social returns by output per worker it give us the social rate of return to these 

investments. We report those rates in Tables A4 and A5 in the Appendix.
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In column 2 of mentioned Appendix is reported the output per human capital. The 

social rate of return for investment in R&D, human capital, tertiary education 

infrastructure in 1980 and 1990 and human capital per worker are represented in 

columns (3) through (7), respectively. Column (7) is computed simply by the division of 

YH by YL or output per human capital by output per worker. This social rate of return 

captures the investment made in education in general; therefore, it enables us to compare 

the three type of investment in education being made. The first is in producing highly 

qualified human capital —scientists and engineers; the second on access to tertiary 

education; and the third one in education in general. In order to have a broad vision of 

theses results, we have produced Table 4 below that summarizes the results by output per 

human capital ranges.

According to Table 4. the average output per human capital and social rate of returns 

in our sample are the following ones: The YH is US$ 5.550.79, the average rate of return 

to R&D is 54.38%; the Sciengrd90s rate is 31.29%; the Teritary80 is 38 48%; the 

Tertiary97 is 33.87%; the general education —HL— is 51. 30%. These average rates are 

well above the private rate suggested by Hall and Jones (1999) of 7%. This clearly 

justifies society's investment in any of the above elements.

Table 4
The Social Rate of Return by Output per Human Capital

Variables Social Rate of Return

( 1)
Range of YH 
(US$1,000.00)

(2)
Average 
YH (US$)

(3)
R&D

(%)

(4)
Sciengrd90s

(%)

(5)
Tertiary80

(%)

(6)
Tertiary97

(%)
(7)HL(%)

0 -2 1,148.00 71.69 41.26 50.72 44.64 67.63
2 -4 2,959.00 55.18 31.75 39.04 34.36 52.06
4 -6 4,658.00 54.77 31.52 38.75 34.10 51.67
6 -8 7,245.00 47.47 27.31 33.58 29.55 44.78
8 -1 0 8,584.00 44.03 25.33 31.15 27.31 41.53
10-12 11,057.00 41.83 24.07 29.60 26.04 39.66
> 12 13,437.00 48.67 28.01 34.44 30.30 45.92
Average 5,550.79 54.38 31.29 38.48 33.86 51.30

Source: Table A1 and A2 in the Appendix.
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Countries with the highest rates have an output per human capital below US$ 2,000.00 

and the ones with the lowest in the range of US$10,000.00-USS 12,000.00. The two 

countries with output per human capital above US$ 12,000.00 are France and Italy. 

Their social rates of return are not in the expected range ones.

We estimate the country with the highest social rate of returns to be Mali. 

Nonetheless, the lowest rates belongs to New Zealand, followed closely USA. In order to 

have a better idea on the social rate of returns, we have produced the graph below.

Figure 1: The Social Rate of Return

Output per human capital (US$)

In general, countries with lower output per human capital tend to have higher social 

rate of returns. These rates seems to follow a log function in the sense that they are 

higher for countries with low human capital per worker and lowers as more human 

capital get accumulated. If these rates indeed follow a log function then in the long run 

they will tend to stabilize at some level.

Another important issue when comparing the social rates is learning about the best 

policy to be chosen in order to have the highest return. We find that R&D and HL rates
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are very close. The decision on where to invest should be a matter of cost analysis. For 

countries with very low human capital per worker, like Brazil, the investment must be 

education in general that improves HL and enable the country to collect the social 

benefit of the investment being made in a faster way. In this case, the tertiary education 

investment has the advantage of improving HL and later on to generate more scientist 

and engineers for the R&D sector, hence an even great spillover effect. In United States, 

we guess that the investment in R&D probably will be less costly than any investment 

that would improve the overall country human capital per worker. Recall that United 

States has a high rate of access to tertiary education 81% in 1997, according to World 

Bank (2001). It would require an even far great access for future generations in college 

education to improve HL. This would be a very long-term commitment policy compared 

to investing in the R&D sector. Thus, the R&D investment would generate almost the 

same social return and would require much less time burdening. In our view, countries 

that provide high access to education in general will naturally invest more in R&D as 

way of collecting the same social benefits.

6. Conclusion

Our econometric results showed that variables regarded as investment in highly 

qualified human capital like R&D, scientists and engineers and tertiary education are 

endogenous to social infrastructure of the economy. Therefore, studies that do not 

consider this aspect might been incurring in econometric problems. Moreover, this also 

means that the social infrastructure accounts for most of the investment being made. 

As these investments increases their social rates of return tends to lower.

Under this view, our research seems to supports an economic development process 

that has the tertiary education as the centerpiece in producing human capital. The 

investment in tertiary education helps to improve human capital per worker in general 

and has a high social rate of return. Moreover, it also generate as output scientists and 

engineers that would be used by the R&D sector later on. Therefore, this policy would 

produce a spillover effect of massive proportions to the economy. Hence, there is high 

social gain to be made by investing in tertiary education system in those countries with 

lower human capital per worker. For those countries in which there is already a high 

access to tertiary education, the best approach would be to direct most of the 

investment to R&D.
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Resumen

Este trabajo pretende determinar la dirección de la relación que existe entre educa- 

ción y pobreza urbanas en un departamento de Colombia, y el proceso mediante el cual 

los beneficios de la educación contribuyen para la superación de la pobreza. Para tal 

efecto se emplean modelos estructurales. Los resultados sugieren que la educación y la 

pobreza se retroalimentan. Además, aunque la inversión en capital humano a través de 

la educación es un factor clave para mejorar el ingreso de las personas, por si sola no 

es suficiente para erradicar la pobreza, pues es necesario que exista un ambiente ma- 

croeconómico favorable para que las personas pobres educadas puedan mejorar sus 

condiciones de vida vía ingresos.

Abstract

The intention of this work is to determine the relationship between urban education 

and poverty in a Colombian department, and the process by which the benefits of

*Este documento formo porte de un proyecto de investigación denominado "Educación y pobreza en el Valle del 
Cauca", financiado por la Coordinación Institucional de Investigaciones de la Pontificio Universidad Javeriana de 
Cali, Colombia. Se agradece la colaboración en el procesamiento de la información del profesor Alexander Ale- 
gría y de los estudiantes de la Carrera de Economía Carolina Gómez, Daniella Uribe y David Mejía.

**Profesores Asistentes del Departamento de Economía e integrantes del Grupo de Investigación en Desarrollo Re- 
gional (GIDR), de la Pontificia Universidad Javeriana de Cali, Colombia.

29



Relación entre pobreza y educación urbanas

education help to overcome poverty. Structural models are used for this purpose. The 

results suggest that education and poverty feed off each other. Also, although the 

investment in human capital through education is a key factor in improving people's 

income, this alone is not sufficient to eradicate poverty, because the presence of a 

favourable macroeconomic climate is necessary, so that educated poor people may 

improve their standard of living through their income.

1. Introducción

En general, los estudios empíricos de académicos y de entidades multilaterales en- 

cuentran una relación entre educación y pobreza, pero no determinan cuál es el carác- 

ter que tiene esa relación Es decir, no determinan la dirección de la relación, la cual es 

importante para el desarrollo de la política social.

En efecto, si la dirección de causalidad implica que los años de educación determi- 

nan los niveles de pobreza, esto sugeriría que existe un proceso a través del cual la edu- 

cación impacta positivamente en el cambio de condición de pobre a no pobre, lo que 

plantearía la necesidad de adelantar una política orientada a promover la educación de 

los sectores más necesitados de la sociedad para reducir los niveles de pobreza y ade- 

más explorar el proceso mediante el cual los beneficios de la educación contribuyen pa- 

ra que los individuos superen las condiciones de pobreza.

Ahora bien, si la dirección de la relación muestra que los niveles de pobreza deter- 

minan los años de educación, se tendría que explorar e identificar otras variables del en- 

torno o características individuales de los pobres, sobre las cuales se tendría que traba- 

jar para superar las condiciones de pobreza y estimular mayores niveles de educación

Finalmente, si la relación de causalidad implica retroalimentación entre niveles de 

pobreza y años de educación, es decir, si se es pobre por detentar pocos años de edu- 

cación y si se detentan bajos años de educación porque se es pobre, el diseño de la po- 

lítica social debería afectar en forma conjunta la dinámica educación-pobreza.

Teniendo en cuenta la situación de pobreza en la que se debaten amplios sectores 

de la población latinoamericana, la cual asciende a 220 millones de habitantes (CEPAL,

2005), se hace necesario buscar la forma de contribuir en el diseño de la política social

30



Luis Aguado, Luis Girón y Fem ando Sa lazar

adelantada por los gobiernos para reducir los niveles de pobreza, más aún cuando es 

uno de los Objetivos de Desarrollo del Milenio (ONU, 2000), y porque la ampliación y 

persistencia de la pobreza nos concierne a todos, no sólo por razones éticas y de justi- 

cia social, sino también porque constituye una verdadera amenaza para la estabilidad 

social, económica y política de las naciones.

El articulo pretende, por un lado, determinar estadísticamente la dirección de la 

relación entre educación y pobreza a nivel urbano en el Valle del Cauca, tomando co- 

mo base la teoría del capital humano. Por otro lado, identificar el proceso mediante 

el cual los beneficios de la educación contribuyen a la superación de las condiciones 

de pobreza.

El documento se divide en tres partes. En la primera, se presenta el marco de refe- 

rencia para la relación educación-pobreza En la segunda, se propone y estima un mo- 

delo de ecuaciones estructurales para establecer de manera aproximada la dirección de 

la relación de causalidad existente entre educación y pobreza. En forma previa se rea- 

liza un análisis descriptivo para comprender mejor dicha relación. En la tercera parte, 

se intenta identificar el proceso mediante el cual los beneficios de la educación contri- 

buyen para que un individuo pase del estado de pobre a no pobre. Por último, se pre- 

sentan las conclusiones y recomendaciones más relevantes del estudio.

2. Marco de referencia

2.1 Pobreza y educación

La pobreza es un problema multifacético que experimentan millones de personas 

en todo el mundo. Por esa característica de multifacético, actualmente no existe una 

definición que satisfaga a todos los investigadores interesados en este tipo de tema. Sin 

embargo, existen tres enfoques para estudiar y comprender la pobreza en diferentes so- 

ciedades y a lo largo del tiempo.

El primero es ampliamente aceptado por los economistas, y se fundamenta en el in- 

greso, en el consumo y, hasta cierto punto, en el bienestar humano, como elementos 

para entender y medir la condición de pobreza y bienestar de las personas. Por consi- 

guiente, una persona es pobre si sus ingresos no le permiten adquirir los bienes de la
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canasta familiar básica. El segando enfoque concibe la pobreza como una falta de ca- 

pacidades individuales, como la educación o la salud, para alcanzar un nivel básico de 

bienestar humano. El tercer enfoque lo comparten especialmente los sociólogos y an- 

tropólogos, y se concentra en los factores sociales, de comportamiento y políticos del 

bienestar humano.

Existen diferentes métodos para la medición de la pobreza independientemente 

del que se utilice, son necesarias dos etapas, cuya implementación requiere decisiones 

metodológicas previas sobre la elección de la unidad de análisis y la variable de bienes- 

tar a considerar. Estas etapas son: i) la identificación (¿cuáles individuos son pobres y 

qué tan pobres son?) y ii) la agregación (¿cuántos pobres hay?).

La medida que se utilice para cuantificar la pobreza debe cumplir con una serie de 

propiedades deseables, (Ravallion, 1992). Sin embargo, es fundamental la definición de 

pobreza que se asuma, ya que de ésta dependerá el tipo de medición de la misma.

De acuerdo a las diferentes concepciones de pobreza, en este trabajo se asume la 

pobreza desde el punto de vista del ingreso. En este sentido, se consideran como po- 

bres aquellos individuos residentes en hogares cuyos recursos per cápita sean inferiores 

al valor de una línea de pobreza.

Siguiendo a Ravallion (1998), se parte de un hogar cuyas preferencias se pueden re- 

presentar por la función de utilidad u=u(q,x). La función de gasto del consumidor es 

e=e(p,x,u), que se interpreta como el costo mínimo de un nivel de utilidad u para un ho- 

gar con características x cuando se enfrenta a un vector de precios p; q representa las 

canastas de bienes que consume el hogar.

e=e(p,x,u), cuando se evalúa al nivel de utilidad real, se corresponde al gasto total real 

en consumo y=p*q. para un hogar que maximiza utilidad. Tomando a nz como el nivel 

de utilidad de referencia necesario para escapar de la pobreza, la linea de pobreza se- 

ría igual a: z=e(p,x,uz). Lo que se interpreta como que la línea de pobreza es el costo del 

nivel mínimo de utilidad para escapar de la pobreza a los precios corrientes y dadas las 

características personales del hogar. Esta ecuación relaciona cómo ir de la pobreza en 

términos de utilidad a la pobreza en términos de dinero, pero no cómo definir el nivel 

de utilidad de la pobreza (Ravallion, 1998).

32



Luis Aguado, Luis Girón y Fernando Sa lazar

Si bien es cierto que esta concepción tiene una serie de limitaciones en la medida 

que considera sólo el ingreso, éste en últimas se constituye en una de las variables más 

importantes para identificar a los pobres. Ahora bien, la educación, definida como un 

proceso social orientado a la inclusión critica y ética de los individuos en la cultura, de 

carácter continuo y que se desarrolla a lo largo de la vida de formas distintas, se consi- 

dera como un derecho fundamental en la sociedad1, por lo que las políticas públicas de- 

ben estar dirigidas a asegurar el acceso y logro de determinados niveles educativos que 

permitan desarrollar conocimientos y habilidades a los seres humanos.

Por otro lado, en este articulo se concibe la importancia que tiene la educación en 

el desarrollo integral de la sociedad, en particular en el desarrollo económico y social, 

ya que los canales a través de los cuales la educación genera prosperidad y bienestar 

para la sociedad son relativamente fáciles de distinguir y están bien identificados en la 

teoría económica.

Es evidente que el mundo hoy se encuentra dividido por el grado de desarrollo tec- 

nológico y científico de las naciones, por lo que para el departamento del Valle del Cau- 

ca resulta políticamente imprescindible prestar atención a la educación como factor que 

permite lograr mayor desarrollo económico y social.

2.2 La teoría del capital humano1 2

Cuando se define la pobreza desde el punto de vista del ingreso, se consideran co- 

mo pobres aquellos individuos residentes en hogares cuyos recursos p e r cápita sean in- 

feriores al valor de una linea de pobreza. En otras palabras, no poseen los suficientes 

ingresos o recursos monetarios y por lo tanto subsisten por debajo de un mínimo de

1 Artículo 26, Declaración Universal de los Derechos Humanos, 1984.

2 No existe una definición única para el concepto de capital humano, aunque frecuentemente se lo identifica con 
la educación. Estudios recientes plantean la necesidad de redefinir el término atendiendo a sus vías de adquisi- 
ción. Las nuevas definiciones incluyen diversos elementos, algunos de ellos ya recogidos en la literatura anterior- 
mente y que se sustentan en las vías de adquisición. De esta forma se considera que el capital humano puede 
tener un origen Innato o adquirido. El capital humano innato comprende aptitudes de tipo físico e intelectual, 
que pueden verse modificadas debido a las condiciones de alimentación y salud. El capital humano adquirido 
se constituye a lo largo de la vida de los sujetos, a través de la educación formal, la educación informal y la ex- 
periencia acumulada. Estos tres tipos de formación adquirida van a condicionar la instrucción laboral y el siste- 
ma de valores de los sujetos, que determinan, junto a las aptitudes innatas, su rendimiento en el trabajo (Gimé- 
nez. 2005). El presente trabajo concibe como capital humano el adquirido a través de la educación formal y la 
experiencia laboral.
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condiciones de vida socialmente aceptadas, que usualmente son establecidas con base 

en requerimientos nutricionales y otros bienes esenciales. Lo anterior sugiere que uno 

de los problemas centrales es diseñar políticas orientadas a mejorar el nivel de ingreso 

de las personas para que éstas superen la linea de pobreza.

Bajo el modelo neoclásico, la teoría del capital humano plantea los efectos positivos 

sobre los ingresos de los individuos derivados de un aumento en la educación La edu

cación aumenta la productividad de un trabajador y este aumento en la productividad 

incrementa los salarios (Becker, 1962; Dahlin, 2003; Borjas, 1999). A nivel agregado, la 

educación también afecta positivamente el crecimiento del producto y la difusión de la 

tecnología (Barro, 1991; Dahlin. 2003; Sala-i-Martín, 2001). En resumen, el argumento 

principal de la teoría del capital humano es una alta correlación causal entre educación, 

productividad y salario.

La experiencia colombiana muestra que existe relación entre educación, formación 

de capital humano y mayores salarios y productividad (González, Guzmán y Pachón, 

1998; Sánchez, Rodríguez y Núñez, 1996; Sánchez y Núñez, 1998; Cháves y Arias, 2002). 

Núñez y Espinosa (2005) encuentran que la educación está entre las variables que mejor 

explican las diferencias en el ingreso per cápita. Pardo (2006) encuentra para Colombia 

que. en el largo plazo, un incremento del 1% del PIB en el gasto público en educación 

aumentaría la tasa de crecimiento anual de la economía cerca de un 0.14%.

Con relación al capital humano. Becker (1964) sugiere que la productividad de una 

persona es producto o resultado de los conocimientos que posee y que ésta determina 

su nivel de ingreso en el mercado laboral. Los conocimientos generales son los que ele- 

van la productividad del trabajador. Independientemente de su ocupación, aquéllos se 

adquieren en las instituciones educativas. En contraposición se encuentran los conoci- 

mientos específicos, los cuales son útiles para un empleador particular (Johnes, 1993), 

razón por la cual las empresas son las encargadas de financiar este tipo de capital hu- 

mano. No obstante, en estudios empíricos recientes a nivel internacional se encuentra 

que no hay correlación significativa entre la formación media de la población y el nivel 

de productividad (Easterly, 2003; De la Fuente, 2004).

En el plano social y político, es ampliamente aceptado desde organismos multilate- 

rales (Naciones Unidas, Banco Mundial, Comisión Económica para América Latina) que
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los beneficios sociales y económicos de la educación contribuyen a mejorar " las opcio- 

nes para acceder al trabajo, al cuidado de la salud y nutrición, a la consecución de ingre- 

sos necesarios para asegurar el bienestar de las personas, y capacita para un mejor ejer- 

cicio de los derechos civiles y políticos" (CEPAL-UNESCO, 2005).

Igualmente, la educación es identificada como área prioritaria para el desarrollo 

humano:

La educación consolida varias dimensiones del desarro llo  hum ano: como cap ita l 

humano, es una medida de la inversión que la sociedad hace en las personas: como fa c to r  

de producción, es e l p r in c ip a l m otor de desarrollo, a l crear conocim iento para m e jo ra r la 

calidad de vida y  favo rece r procesos continuos de innovación; y  como aum ento de las 

capacidades hum anas pe rm ite  que las personas absorban conocim iento, accedan y  

d is fru ten  de los bienes de la cu ltu ra  universal. (DNP, PNUD, PNDH y  GTZ, 2006)

Adicionalmente, en los países en desarrollo la educación es identificada como un 

sector que puede liderar la reducción de la pobreza y mejorar la equidad:

La  inversión en cap ita l educativo es un fa c to r  esencial para  la reducción de la pobreza y  

la desigualdad, sobre todo p o r su capacidad de co n trib u ir  a la m ov ilidad  socia l y  a la 

rup tu ra  de la transm is ión  intergeneracional de la privac ión. (CEPAL, 2005)

Nuñez, Ramírez y Cuesta (2005), en un estudio sobre los determinantes de la po- 

breza en Colombia entre 1996 y 2004, encontraron que el tamaño de los hogares y el 

nivel de educación eran determinantes importantes de la pobreza. En este sentido, los 

autores sugieren la necesidad de fomentar el acceso a la educación de los más pobres, 

en particular al nivel superior, donde se pueden alcanzar los mayores retornos a la 

educación.

Ramos (2000), en un trabajo titulado La educación y  la circularidad de la pobreza. 

muestra la importancia de la relación existente entre el nivel educativo de las personas 

y los diferentes niveles de pobreza que hay en Perú. El trabajo encuentra que la pobla- 

ción en edad escolar de hogares pobres reproduce las mismas condiciones de pobreza 

en las que viven los padres, trayendo como consecuencia un circulo vicioso de la po- 

breza. Las razones sugeridas para tal reproducción son el bajo nivel de educación de los
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padres y el menor nivel de ingresos de los hogares, este último atribuible al bajo nivel 

de escolaridad del jefe del hogar.

Millán (2005), en su presentación sobre "el perfil de la pobreza en la costa atlánti- 

ca" colombiana, muestra que los pobres a nivel nacional y regional tienen muy poco 

acceso a la educación superior y que las brechas salariales entre los no pobres y los 

pobres son bastante amplias y resultado del bajo nivel educativo que poseen estos úl

timos.

Utilizando un modelo probit para el Perú, Shack Yalta (1999) intenta medir el im- 

pacto de la educación sobre la probabilidad de ser pobre. Además, consciente de que 

dicha relación se da fundamentalmente en el mercado laboral, también calcula las ta- 

sas de retorno de la educación.

Los resultados obtenidos por Shack Yalta muestran que la probabilidad de ser pobre 

disminuye en la medida que el nivel educativo aumenta, pues ésta pasa de una proba- 

bilidad de ser pobre del 44.3%, cuando no se tiene ningún nivel educativo, a 9,2%, 

cuando se tiene nivel educativo superior. Por otro lado, encuentra que el mercado labo- 

ral no paga el nivel de secundaria, pero que se presentan diferencias significativas en 

la tasa de retorno de los diferentes niveles educativos (primaria, superior técnica y uni- 

versitaria).

El Banco Mundial (2001) estudió el fenómeno de la pobreza a profundidad en Gua- 

temala, teniendo como referente el Informe de Desarrollo Mundial del Banco Mundial 

(WDR) de 2000/2001. Entre las recomendaciones para reducir la pobreza se menciona 

la necesidad de crear activos para los pobres, como la educación, asi como mejorar la 

calidad de ésta con el objetivo, entre otros, de optimizar la eficiencia interna y las tasas 

de retorno de la educación.

Desde el punto de vista microeconómico, Dahlin (2003) utilizó la función minceria- 

na de salarios para determinar el efecto de la educación sobre éstos. Los resultados ob

tenidos muestran que la educación primaria es la que más contribuye a la expectativa 

de ingresos en países desarrollados y que las tasas de retorno disminuyen con el nivel 

de escolaridad y el ingreso per cápita del país, siendo aquéllas más altas en el sector 

privado.
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Urrea et al. (2004) muestran cómo el acceso a determinados niveles educativos se 

reduce en la medida que disminuye el nivel de ingreso. El trabajo de Castellar et al. 

(2001) titulado "La tasa de retorno de la educación: teoría y evidencia micro y macroe- 

conómica en el área metropolitana de Cali 1988-2000" encuentra que una política eco- 

nómica que se concentre únicamente en controlar la inflación olvidándose de otras va- 

riables macroeconómicas, como el desempleo, generan un impacto negativo en los gru- 

pos más vulnerables al desempleo, como son los pobres, los cuales se caracterizan por 

ser los menos educados.

Mora (2003) encuentra que la rentabilidad de la educación superior es la más alta, 

sugiriendo con esto las pocas posibilidades que tienen los pobres de traspasar la línea 

de pobreza, pues, como lo sugieren los resultados encontrados por Urrea et al. (2004), 

el acceso a niveles educativos altos se reduce a medida que el nivel de ingreso dismi

nuye. lo cual es el caso de los pobres.

Los trabajos anteriores muestran la importancia de la inversión en educación como 

una de las estrategias para reducir los índices de pobreza. Es decir que. para poder re- 

ducir la brecha entre ricos y pobres, es necesaria una alta inversión en capital humano. 

Aunque muchas veces esta inversión no es la única solución, ya que también se requie- 

re contar con programas sociales complementarios que brinden a las personas más ne- 

cesitadas todos los activos que necesitan para poder reducir la pobreza.

2.3 Modelos de ecuaciones estructurales

Muchas técnicas estadísticas se concentran en estudiar la relación de dependencia 

existente entre una variable (Y), denominada dependiente, y otras variables (X 1, X2, 
X3,........Xk) , denominadas independientes o explicatorias. Como ejemplo de dichas téc-

nicas tenemos el análisis de regresión múltiple, el análisis discriminante, el análisis fac- 

torial, etc.

El análisis de la relación de dependencia anterior se da en el contexto de una sola 

ecuación, es decir, se asume que la relación está dada en un solo sentido, lo que impli

ca que no se considera la existencia de una relación de dependencia en ambos senti

dos, de manera que Y se explique por X 1, X2, X3,......Xk , pero a su vez Y explique algu-

na(s) variable(s) independiente(s).
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Los modelos de ecuaciones estructurales (MES), también llamados modelos de aná- 

lisis de la estructura de la covarianza, análisis de variable latente, análisis de factor con- 

firmatorio y a menudo simplemente análisis LISREL (por el nombre de uno de los pro- 

gramas de software más utilizado), se caracterizan porque pueden estimar varias ecua- 

ciones a la vez, las cuales pueden estar interrelacionadas, lo que implica que la varia

ble dependiente en una ecuación puede ser una variable independiente en otra(s) ecua- 

ción(es).

El hecho de que los MES permitan modelar relaciones más complejas, además de 

tener la capacidad de representar conceptos no observados en estas relaciones tenien

do en cuenta el error de medida en el proceso de estimación, convierten dichos mode

los en una herramienta importante para el desarrollo de la investigación aplicada.

Un punto importante que se debe resaltar es que los modelos de ecuaciones estruc- 

turales se fundamentan en relaciones causales, en las cuales se asume que una varia- 

ble origina cambios en otra u otras variables, que es precisamente lo que se plantea en 

los modelos de regresión múltiple. No obstante la precisión anterior, es importante te- 

ner claridad en que la afirmación de causalidad entre dos variables o más variables de- 

pende básicamente de la existencia teórica de dicha relación y no de las técnicas o mé- 

todos analíticos escogidos por el investigador.

Los modelos de ecuaciones estructurales siguen una metodología que pasa por las 

siguientes etapas especificación, identificación, estimación de parámetros, evaluación 

del ajuste, reespecificación del modelo e interpretación de los resultados.

2.3.1 Especificación del modelo

En esta etapa se especifica el modelo estructural, el cual puede tener fines confir- 

matorios, si el objetivo es evaluar la significancia de los parámetros del mismo; fines de 

confrontación, si el objetivo es decidir entre un conjunto de modelos rivales que repre- 

sentan distintas relaciones hipotéticas estructurales; o fines de búsqueda del modelo 

adecuado, si el objetivo es desarrollar un modelo que se ajuste adecuadamente a la teo- 

ría partiendo de un modelo inicial, el cual se va reespecificando hasta alcanzar el mo- 

delo final.
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2.3.2  Identificación del modelo

Definido el modelo, se procede a determinar si éste es identificable, es decir, si los 

coeficientes estructurales se pueden estimar. Existen dos normas o reglas básicas para 

determinar si las ecuaciones de un modelo estructural son identificables o no. Dichas 

normas son las condiciones de orden y las condiciones de rango. La condiciones de or- 

den afirman (Haír et al.. 1999) que los grados de libertad del modelo deben ser mayo- 

res o iguales a cero. Cuando son cero, el modelo es identificado, y cuando es mayor que 

cero, el modelo es sobreidentificado. En este último tipo de modelos se concentra el in- 

terés de los MES, pues esto implica que se tiene mayor información en la matriz de da- 

tos que el número de parámetros a estimar.

Es importante resaltar que la obtención de resultados sin sentido o ilógicos es un 

síntoma de problemas de identificación, causado entre otras cosas por el uso de efec- 

tos recíprocos (flechas causales de dos sentidos entre dos constructos). La única solu- 

ción a un problema de identificación es definir más restricciones para el modelo, esto 

es, eliminar algunas variables problemáticas.

2.3.3  Etapa de estim ación del modelo

Definida la identificación del modelo, se procede a la estimación de los coeficientes 

estructurales, la cual se realiza mediante procedimientos iterativos de minimización de 

desviaciones. Los métodos de estimación utilizados, dependiendo de la estructura de 

matriz de varianzas y covarianzas, son; máxima verosimilitud, que es un método efi- 

ciente y no sesgado, cuando se cumplen los supuestos de normalidad multivariada, 

cuando no se cumple el supuesto de normalidad se utilizan, entre otros, el método de 

mínimos cuadrados ponderados, mínimos cuadrados no ponderados o método de dis- 

tribución libre asintótica, el cual ha recibido recientemente atención particular debido 

a su insensibilidad a la no normalidad de los datos.

2.3.4 Evaluación del modelo

La evaluación del modelo está asociada a que tanto se ajusta éste al fenómeno bajo es

tudio, la calidad del ajuste del modelo debe evaluarse a diferentes niveles: en primer lugar 

a nivel global y a continuación a nivel de cada ecuación que conforma el modelo global.

39



Relación entre pobreza y educación urbanos

Existen diferentes medidas que permiten medir la calidad del ajuste, las cuales pue- 

den agruparse en tres tipos: medidas absolutas de ajuste, medidas de ajuste incremen- 

tal y medidas de ajuste de parsimonia.

Las medidas absolutas de ajuste miden el ajuste del modelo global. Las más utiliza- 

das son: a) la razón de verosimilitud de la chi-cuadrado (x ). La hipótesis nula, que con- 

trasta que el modelo es bueno cuanto mayor sea el valor obtenido del estadístico % en 

comparación con los grados de libertad, peor será el ajuste. Esta medida tiende a recha- 

zar frecuentemente cualquier modelo especificado con una muestra suficientemente 

grande; b) el índice de la bondad de ajuste (GFI), que es una medida no estadística que 

oscila entre cero y uno, en la medida que el indicador se aproxime a uno mejor es el 

ajuste; y c) el error de aproximación cuadrático medio (RMSEA), que procura corregir 

el defecto de la razón de verosimilitud de la chi-cuadrado (x ), valores de RMSEA infe- 

riores a 0.05 son aceptables.

Las medidas de ajuste incremental evalúan un modelo base o nulo con el modelo 

propuesto. Las más utilizadas son: a) el índice ajustado de bondad de ajuste (AGFI), que 

representa el GFI ajustado por la razón entre los grados de libertad del modelo propues

to y los grados de libertad del modelo base o nulo (se recomiendan valores mayores o 

iguales a 0.90 para este indicador); b) el índice de ajuste no normado (NNFI), que com- 

bina una medida de parsimonia en un índice comparativo entre los modelos nulos y 

propuestos (al igual que el AGFI, los valores recomendados como aceptables para este 

indicador); c) el índice de ajuste normado (NFI), que efectúa una comparación en tér- 

minos relativos entre el modelo propuesto y el modelo nulo (los valores aceptables pa

ra este indicador son aquellos superiores o iguales a 0.90); y d) existen otras medidas 

de ajuste incremental, tales como el índice de ajuste relativo (RFI) y el índice de ajuste 

incremental (IFI), que, al igual que las anteriores de este tipo, comparan el modelo pro- 

puesto con el modelo nulo (si estos índices se acercan a uno, indica que la calidad del 

ajuste es buena).

Las medidas de ajuste de parsimonia comparan modelos con diferente número de 

coeficientes. Para determinar la cantidad de ajuste conseguido al incrementar los coe- 

ficientes estimados, los indicadores más utilizados son los siguientes. a) El índice de 

ajuste normado (PNFI), el cual se considera una modificación del NFI ya comentado. El 

PNFI tiene en cuenta el número de grados de libertad utilizados para conseguir un ni-
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vel de ajuste. Cuando se comparan modelos se proponen diferencias de 0.06 a 0.09, 

que sean indicativas de diferencias sustanciales entre los modelos (Hair et al ., 1999). b) 

El índice de calidad de ajuste de parsimonia (PGFI), que también se considera una mo- 

dificación del GFI. El PGFI varía entre 0 y 1; valores próximos a 1 indican una mayor 

parsimonia. c) Criterio de información de Akaike (AIC). Este indicador tiene en cuenta 

principalmente el número de constructos que componen los modelos que se pretenden 

comparar; en la medida que el AIC se aproxime a cero, indica que existe un mejor ajus- 

te y una mayor parsimonia.

3. Metodología

Se parte de la teoría del capital humano y la definición de pobreza desde una con- 

cepción de ingreso. En la parte empírica se hace uso de diferentes técnicas cuantitativas, 

como las tablas cruzadas y los modelos causales, propios de la estadística multivariada.

Para el análisis empírico se procede de la siguiente manera:

i) La selección de las personas ocupadas, asi como el número de años de estudio co- 

rrespondiente, se toman de los módulos de ocupados y de educación de la Encues- 

ta de Calidad de Vida 2003 del DANE (ECV2003) para el Valle del Cauca.

ii) Dado que en la ECV2003 aparece el nivel educativo máximo alcanzado, los años de 

estudio se calculan de manera aproximada con base en los años asociados a cada 

nivel. Por otro lado, en dicha selección se excluyen aquellos trabajadores familiares 

sin remuneración.

iii) Los ingresos de las personas ocupadas se construyen a partir de los diferentes ru- 

bros presentes en la ECV20033.

iv) De acuerdo al nivel de ingreso de las personas ocupadas calculado en el punto an- 

terior, éstas se clasificaron como indigentes, pobres y no pobres, tomando como 

punto de referencia la linea de pobreza e indigencia proporcionada por el Departa- 

mento Nacional de Planeación. En este trabajo, el ingreso no se ajustó a cuentas na- 

cionales y se emplearon sólo los datos muéstrales sin expandir.

v) Formulación y estimación del modelo de ecuaciones estructurales, para analizar la 

causalidad entre los niveles de pobreza y los años de educación. 3

3 Esta metodología fue la seguida por la Contraloria General de la República (2004).
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vi) Elaboración de un cuadro de síntesis para analizar estadísticamente la relación edu- 

cación-pobreza.

vii) Elaboración de un cuadro para analizar estadísticamente la relación existente entre 

desocupados y nivel educativo, lo que permite explorar descriptivamente el proce- 

so mediante el cual la educación permite traspasar la línea de pobreza.

4. Modelación con ecuaciones estructurales

Los cuadros del 1 al 3 permiten adelantar un primer análisis exploratorio de los da- 

tos, para revisar su consistencia y tener una visión general del comportamiento de éstos.

El cuadro 1 muestra que la mayoría de las personas ocupadas (82.6%) tienen niveles 

educativos que no superan la básica secundaria, lo que implica que solamente el 17.4% 

de la población considerada en la muestra accede a niveles de educación tecnológica o su- 

perior. De otro lado, se observa que el 23.4% de la población ocupada se ubica por deba- 

jo de la línea de pobreza, mientras el 25% se ubica por debajo de la línea de indigencia.

El cuadro 2 muestra la distribución del grado de pobreza para cada uno de los nive- 

les educativos considerados en la población ocupada. En él se observa que más del 

84 % de los encuestados con estudios de educación superior (incompletos o completos) 

se clasifican como no pobres. En contraposición, más del 60% de los encuestados sin 

educación o con sólo la primaria se ubican en la categoría de indigentes o pobres.

El cuadro 3 muestra la distribución de los niveles educativos de la población ocupa- 

da por grado de pobreza. Los niveles educativos que concentran la población pobre e 

indigente son la educación primaria y la secundaria, con un participación del 84.3% y 

84.6%, respectivamente. Esta situación sugiere que el acceso de la población pobre e 

indigente a niveles de educación superior es nulo o muy bajo.

4.1 Identificación

Las variables consideradas dentro del sistema de ecuaciones estructurales fueron las 

siguientes: la educación (medida en años de estudio), la pobreza (medida en escala or

dinal a partir de las líneas de pobreza e indigencia), el tamaño del hogar (medido en 

cantidad de personas) y la edad (medida en años cumplidos).
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Cuadro 1
Valle del Cauca 2003: Distribución de la población ocupada según nivel educativo y nivel de pobreza

Indigencia 55 263 227 19 9 6 0 0 579 25,0

Pobreza 47 253 204 20 7 10 1 0 542 23,4
No pobres 56 346 464 101 88 98 7 38 1198 51,7

Total 158 862 895 140 104 114 8 38 2319 100

% fila total 6,8 37,2 38,6 6,0 4,5 4,9 0,3 1.6 100

Fuente: Cálculos de los autores con base en ECV2003 DANE

Cuadro 2
Valle del Cauca 2003: Distribución de la población ocupada según nivel educativo y nivel de pobreza

Pobreza 29,7 29,4 22.8 14.3 6,7 8,8 12.5 0,0
No pobres 35,4 40,1 51,8 72,1 84,6 86.0 87.5 100,0
Total 100 100 100 100 100 100 100 100

Fuente: Cálculos de los autores con base en ECV2003 DANE
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Cuadro 3
Valle del Cauca 2003: Distribución de la población ocupada según nivel educativo y nivel de pobreza

Indigencia 9,5 45,4 39,2 3,3 1,6 1,0 0,0 0,0 100
Pobreza 8,7 46,7 37,6 3,7 1,3 1.8 0,2 0,0 100
No pobres 4,7 28,9 38,7 8,4 7,3 8.2 0.6 3,2 100

Fuente: Cálculos de los autores con base en ECV2003 DANE
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Las ecuaciones estructurales propuestas para el modelo fueron las siguientes:

Entre los criterios usados para que el modelo sea identificado se encuentra que las 

condiciones de orden y rango se cumplan. El software las valida automáticamente pe

ro se puede apreciar claramente que estas ecuaciones son identificables según las con- 

diciones de orden. El gráfico 1 muestra gráficamente el modelo estructural formulado, 

donde los rectángulos representan las variables observables o atributos; las lineas rec- 

tas que salen de los rectángulos, los efectos directos; las lineas rectas horizontales de iz- 

quierda a derecha, el error de medida, y la linea curvada que une los rectángulos, la co- 

rrelación existente entre las variables exógenas. Se debe tener en cuenta que en el grá- 

fico el modelo está asumiendo una relación en ambos sentidos entre las variables po- 

breza y educación.

Al estimar el modelo propuesto, se obtiene un ajuste del modelo global adecuado, 

pues el RMSEA es inferior de 0.05 (H0 : El ajuste del modelo es adecuado). Los valores 

entre paréntesis corresponden a los errores estándar y los que aparecen bajo éstos son 

los estadísticos t .
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Método de estimación LISREL (Mínimos cuadrados ponderados)

ESTUD = 28.25 + 0.65*POBRE -  0.51 *EDAD, Errorvar = 0 75, R2 = 0 25

Sin embargo, evaluando en detalle cada una de las variables, se puede apreciar que 

ninguna es estadísticamente significativa y que hay presencia de signos erróneos en los 

coeficientes, tanto en la variable educación (Estud) como en el R2 de la ecuación de Po- 

breza. Pues teóricamente se espera que el efecto de la educación en la pobreza sea po- 

sitivo, es decir, que a medida que la persona tenga más años de estudio, sus ingresos 

mejoren y, por consiguiente, que sea menos pobre. Lo anterior sugiere la existencia de 

estimaciones infractoras, lo que plantea la necesidad de reespecificar la estructura del 

modelo original para mejorar sus resultados.

Teniendo en cuenta que una posible causa para obtener los resultados anteriores tan 

ilógicos y sin sentido es el uso de efectos recíprocos (flechas causales de dos sentidos 

entre dos constructos), se decide entonces eliminar en la nueva especificación la varia- 

ble pobreza como determinante de los años de estudio, siendo éstos los que determi- 

nan el nivel de pobreza. La gráfica 2 muestra el nuevo modelo considerado.

Gráfico 2
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La estimación es la siguiente:

Método de estimación LISREL (Mínimos cuadrados ponderados)

Al eliminar el sendero de pobreza a educación, el modelo global arroja un RMSEA 

menor que 0.05, lo que sugiere un buen ajuste. Se destaca en esta estimación tanto la 

consistencia de signos para los coeficientes de las variables educación (estud) y tama- 

ño del hogar (Tamhoga) como la significancia de éstas. El signo positivo del coeficiente 

de educación sugiere que, cuando los años de estudio aumentan, la variable pobreza 

aumenta4, lo que implica que se pasa de umbrales de pobreza a los de no pobreza.

El signo negativo del coeficiente de la variable tamaño del hogar sugiere que, en la 

medida en que el tamaño del hogar se incrementa, se pasa a umbrales de pobreza, lo 

que es consistente con una gran cantidad de estudios donde se encuentra que los ho- 

gares pobres se caracterizan por estar compuestos por una gran cantidad de personas.

Finalmente, se define otro modelo en el cual los años de estudio no explican los ni- 

veles de pobreza, pero ésta si determina los años de estudio. La gráfica 3 muestra el 

tercer modelo considerado.

4 Es importante recordar que se está midiendo la pobreza en una escala ordinal 1, 2, 3. donde 1 es indigencia, 2, 
pobreza moderada y 3, no pobre, es decir que, a medida que aumente la escala, se pasa de estadios de pobre- 
za extrema o no pobreza.
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Gráfico 3
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El resultado de la estimación es el siguiente:

Método de estimación LISREL (Mínimos cuadrados ponderados)

Los resultados obtenidos con este tercer modelo arrojan un ajuste global adecuado, 

pues RMSEA< 0.05. Además, los signos obtenidos son consistentes teóricamente, lo 

que sugiere que. en la medida en que una persona pasa del umbral de pobre a no po- 

bre, los años de estudio aumentan. De igual manera, el signo del coeficiente de la va- 

riable tamaño del hogar en la ecuación 2 es consistente de acuerdo a lo expuesto ante- 

riormente. Llama la atención el valor del R2 de la ecuación de pobreza, pues aunque el 

tamaño del hogar es significativo, el R2 indica que es muy poco lo que ésta aporta pa- 

ra la explicación de la pobreza.

En resumen, los resultados encontrados con el modelo sugieren que existe un pro- 

ceso de doble vía entre los niveles de pobreza y los años de estudio, es decir, las perso- 

nas pobres tienen pocos años de educación posiblemente por su naturaleza de pobres, 

y las personas con pocos años de educación son pobres. Lo anterior se ratifica al obser- 

var el cuadro 4, el cual contiene los diferentes indicadores de calidad del ajuste.
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Finalmente, los resultados encontrados con el modelo 3 de ecuaciones estructura- 

les ratifican la observación realizada al inicio con la información descriptiva de los cua- 

dros 1 al 3 sobre el bajo acceso de la población pobre a los niveles de educación supe- 

rior, pues al pasar de la categoría de no pobre (3) a la pobre (2) o indigente (1), los años 

de educación disminuyen.

Cuadro 4
Evaluación global de ios modelos

Fuente: Cálculos de los autores

4.2 Una reflexión sobre el proceso mediante el cual la 
educación contribuye en la reducción de la pobreza

La educación ha mostrado a lo largo de la historia ser un instrumento importante 

para que el individuo mejore sus condiciones de vida a partir del incremento de sus in- 

gresos. Además de este efecto directo sobre el individuo, la educación trae consigo una 

serie de externalidades que, aunque son difíciles de cuantificar, sí son claramente ob- 

servables, pues una sociedad educada entiende mejor y respeta las normas impuestas 

por la sociedad.
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Las personas pobres por lo general provienen de hogares pobres, cuyos padres en su 

mayoría desvalorizan la educación de sus hijos, pues necesitan que éstos se conviertan en 

un generador más de ingresos para el hogar, frenando de esta manera la movilidad edu- 

cativa intergeneracional y eliminando la posibilidad de que el niño se eduque y mejore las 

posibilidades de vincularse al mercado laboral en su momento mejor remunerado.

Aunque los argumentos a favor de la educación parecen palparse en la realidad, y 

en ocasiones se consideran como la principal estrategia de superación de la pobreza, la 

educación por sí misma parece que no es suficiente para que las personas superen las 

condiciones de pobreza en que viven.

En efecto, como se observa en el cuadro 5, existen personas que, aunque tienen altos 

niveles de educación, no están ocupados, y por lo tanto no tienen ingresos, lo que impli- 

ca que, si se diseñara una política que permitiera que todas las personas pobres accedie- 

ran a altos niveles educativos de calidad en un mercado de trabajo incapaz de absorber 

dicha mano de obra, el individuo educado mantendría su estado de pobre (por ingresos) 

pues no tendría ingresos que le permitieran traspasar la linea de pobreza o indigencia.

Por otro lado, si el acceso a altos niveles de educación no garantiza una alta calidad 

en el individuo, el mercado laboral tendría una razón para excluirlo del mismo, lo que 

nuevamente generaría que, aunque se acceden a altos niveles educativos, no es posible 

traspasar la linea de pobreza.

Cuadro 5
Valle del Cauca 2003: Distribución de la población 
desocupada según la ECV2003 por nivel educativo

Nivel educativo Frecuencia %

Ninguno 16 4.17
Primaria 121 31.51
Secundaria 184 47.92
Tecnológica 23 5.99
Universitaria incompleta 27 7.03
Universitaria completa 9 2.34
Posgrado completo 4 1.04
Total 384 100

Fuente: Cálculos de los autores, con base ECV2003 DANE.
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Aunque la mayoría los estudios de tasa de retorno muestran que la educación pri

maria trae mayor retorno social que la educación superior, también esos mismos resul- 

tados muestran que la educación secundaria no es retribuida por el mercado, lo que su- 

giere que una verdadera política orientada a favorecer a los pobres será aquella que per- 

mita acceder a éstos a la educación superior, más aún cuando la integración de las eco- 

nomías locales y nacionales en una economía global hace necesario desarrollar nuevas 

habilidades en los estudiantes, principalmente de educación superior, para que logren 

sacar el máximo provecho de dicha globalización.

Sin embargo, dicho acceso se vuelve inalcanzable para las personas pobres, dado el 

alto costo de la educación superior y la baja calidad académica de la gran mayoría de 

los colegios oficiales, que es donde se educan por lo general las personas de escasos re- 

cursos económicos. Paradójicamente, a las universidades públicas están accediendo es- 

tudiantes no pobres provenientes de estratos altos, y por ende de colegios privados, los 

cuales están a la vanguardia de los exámenes de Estado, generando con esto, por un la- 

do, que no se logre la función equidistributiva de la universidad pública y, por otro, que 

las distancias entre pobres y no pobres sean mayores.

Finalmente, la existencia de personas con educación superior desocupadas plantea 

la necesidad de llevar a cabo investigaciones que permitan dilucidar más claramente 

los factores que explican esta situación, pues si bien es cierto que las condiciones ma- 

croeconómicas son fundamentales, es posible que existan otros factores, como la cali

dad de la educación o cierto tipo de profesiones, que no permiten que la vinculación al 

mercado laboral sea rápida o que no vinculen a los profesionales a un conjunto de re- 

des sociales que faciliten su inserción en el mercado laboral.

5. Conclusiones

La educación, entendida como un proceso mediante el cual se transmiten conoci- 

mientos, valores, costumbres y formas de actuar, el cual se materializa en una serie de 

habilidades, conocimientos, actitudes y valores adquiridos, se considera como un ele- 

mento importante para que las personas pasen de un estado de pobre a otro de no po- 

bre vía incremento de los ingresos asociados a incrementos de la productividad, de 

acuerdo a la teoría del capital humano.
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Lo anterior implica que una de las razones de la pobreza es la falta de educación de 

las personas; sin embargo, dicha carencia puede atribuirse al estado de pobreza de las 

personas. Bajo la perspectiva anterior, los resultados muestran que la pobreza y la edu- 

cación son dos variables que interactúan. Es decir, se es pobre por falta de educación y 

se tiene poca educación por el hecho de ser pobre, lo que es coherente con los resulta- 

dos preliminares encontrados por la Misión para el diseño de estrategias para la reduc- 

ción de la pobreza y  la desigualdad.

Una posible salida del circulo vicioso que existe entre educación y pobreza es sub- 

sidiar la educación a todo nivel y que todas las personas tengan acceso a la misma. Sin 

embargo, los resultados muestran que no basta con educar a las personas solamente 

para superar la pobreza si al mismo tiempo no se garantiza un entorno macroeconómi- 

co favorable, específicamente en términos del empleo, además de otros factores, los 

cuales no logran visualizarse en el presente estudio.

La política educativa se ha preocupado por garantizar que la educación básica llegue 

a todas las personas. Sin embargo, este nivel no es suficiente para alterar el paso de la 

condición de pobre a no pobre, como lo muestran los estudios de tasas de retorno priva- 

das de la educación, que encuentran que el mercado laboral no retribuye la educación se- 

cundaria, pues la considera un paso de transición a la educación superior, y que el mayor 

retorno se consigue en esta última (Mora, 2003). Esto sugiere que es el acceso a este ni- 

vel educativo el que debería facilitarse a la población pobre, para que aumenten las posi- 

bilidades de superar la condición de pobre bajo condiciones macroeconómicas favorables.

Finalmente, se presentan, entre otros, dos factores que se convierten en obstáculos 

para que los estudiantes pobres puedan acceder a la educación superior. El primero es- 

tá asociado a la calidad de la educación secundaria que reciben los estudiantes de ba- 

jos ingresos, lo que no permite que sean competitivos por los cupos que se ofrecen en 

las instituciones públicas de educación superior. El segundo factor tiene que ver con los 

costos asociados a la educación superior, pues, como lo sugieren los resultados encon- 

trados por Urrea et al. (2004), el acceso a niveles educativos altos se reduce a medida 

que el nivel de ingreso disminuye, el cual es el caso de los pobres.
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Resumen

El documento analiza la equidad en la asignación del gasto público, con el propósi- 

to de determinar el grado de desequilibrio vertical y horizontal, que constituyen los 

principales argumentos para las transferencias intergubernamentales. Además, evalúa 

cómo está influyendo esta asignación en el rendimiento escolar.

Los hallazgos sugieren que la política de financiamiento de educación escolar debe- 

ría considerar algunos resultados educativos, como rendimiento académico o tasa de 

término, como criterios para las transferencias intergubernamentales. Asimismo, se 

debería introducir políticas educativas compensatorias para promover la igualdad de 

oportunidades y contrarrestar los factores negativos que afectan al rendimiento escolar.

Abstract

The paper analyzes the equity of public school expenditure with the purpose of 

determining the degree of horizontal and vertical imbalance that constitutes the main
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arguments for intergovernmental transfers. Besides, it evaluates how this allocation is 

influencing school performance.

The findings suggest that the school finance policy should consider education out- 

comes, such as academic performance or completion rate, for intergovernmental trans- 

fers. Likewise, to promote equal opportunity, compensatory educational policies should 

be introduced to counteract the negative factors that affect school performance.

1. Introducción

Las reformas educativas en América Latina cambiaron los mecanismos de asigna- 

ción del gasto educativo en los últimos años; sin embargo, éstos no fueron monitorea- 

dos por estudios que examinan los resultados en relación al tema de la equidad. La au- 

sencia de este tipo de análisis obstaculiza la evaluación y la creación de políticas de rea- 

signación de recursos humanos y financieros.

Los estudios concernientes a la asignación del gasto educativo generalmente anali- 

zan la incidencia de este gasto sobre la distribución del ingreso. En la mayoría de estos 

trabajos, los puntos críticos se centran en aspectos relativos a cómo se puede optimizar 

la eficiencia de los recursos asignados y cuáles son las vías que permiten maximizar el 

rendimiento educativo. Aunque estas inquietudes son importantes, es necesario evaluar 

la equidad en la asignación del gasto educativo, puesto que es la base para obtener re- 

sultados definitivos acerca de los temas señalados y el punto de partida para discutir 

sobre igualdad de oportunidades en la educación, lo que a su vez conlleva a la igualdad 

de acceso y de resultados.

El objetivo del estudio es evaluar la asignación del gasto público en la educación es- 

colar mediante distintos conceptos de equidad, en el marco del Programa de Reforma 

Educativa y la Estrategia Boliviana de Reducción de la Pobreza. Esto permitirá además 

evaluar el impacto de la descentralización sobre la equidad en la asignación del gasto 

educativo y, a partir de ello, generar criterios de asignación de recursos que disminu- 

yan las inequidades en la educación escolar pública en Bolivia.

El estudio está organizado como sigue: la siguiente sección presenta la revisión teó- 

rica de los diferentes conceptos de equidad en el financiamiento de la educación; la ter-
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cera describe los criterios de asignación de recursos educativos introducidos por la des- 

centralización educativa boliviana; la cuarta presenta el análisis de equidad y la última 

desarrolla las conclusiones.

2. Equidad y financiamiento de la educación

El análisis de equidad en la distribución de recursos no necesariamente significa 

considerar aspectos morales o éticos. Lo más importante es reflexionar sobre qué con- 

sidera apropiado una sociedad para las necesidades, status y contribuciones de sus 

miembros. Según Young (1994), lo “apropiado" está determinado por principios y pre- 

cedentes. Los principios son el lenguaje con el que se discuten y justifican las distintas 

opciones de distribución; en cambio, los precedentes son aspectos relacionados con las 

características de los interesados (creencias, valores y costumbres).

En cuanto a la asignación del gasto educativo, la estructura para analizar la equidad 

está determinada por las siguientes cuatro preguntas: 1) ¿qué grupo debe ser tratado 

con equidad?; 2) ¿qué objeto o recurso debería ser distribuido justamente entre los 

miembros?; 3) ¿qué principios y conceptos deberían ser usados para determinar si una 

distribución es equitativa?; y 4) ¿qué medidas deberían ser utilizadas para evaluar el 

grado de equidad?

Las respuestas a las dos primeras preguntas se ilustran en el Cuadro 1, donde se de- 

talla quiénes deberían ser tratados con equidad respecto a qué objeto. Los sujetos de la 

evaluación son aquéllos que participan directamente en el proceso educativo, como 

alumnos y profesores, y en algunas ocasiones aquéllos que participan indirectamente, 

como los contribuyentes. El objeto a ser distribuido varía de acuerdo a las distintas eta- 

pas del proceso educativo: insumos, procesos, productos o resultados.

En lo que se refiere a la tercera pregunta, el Cuadro 2 describe los conceptos bajo 

los cuales se centra el análisis de equidad en la asignación de recursos educativos, los 

cuales son: equidad horizontal, equidad vertical, adecuación, neutralidad fiscal e igual- 

dad de oportunidades.

La equidad horizontal especifica qué alumnos igualmente situados deberían ser tra- 

tados por igual. Generalmente, es definida como igualdad de oportunidades en el acce-
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Cuadro 1
Qué y quiénes en el análisis de la equidad en educación

Fuente: Richards, Baker y Green (2004)

Cuadro 2
Conceptos de equidad en el financiamiento de la educación

Fuente: Richards, Baker y Green (2004)

so a la educación y, por tanto es más útil para el análisis a nivel de insumos que para 

el de resultados. Considerando que es difícil identificar a los alumnos con iguales carac- 

terísticas, se ha visto la necesidad de diferenciar la asignación por distintos grupos Se- 

gún Berne y Stiefel (1999), la igualdad intragrupos es un criterio razonable para la me- 

dición de la equidad horizontal.

La equidad vertical especifica qué alumnos con diferentes características deben ser 

tratados de manera diferente. Análogamente a la equidad horizontal intra-grupos, el uso 

del concepto de equidad vertical debe identificar estudiantes con distintas característi- 

cas. La clasificación consiste en agrupar estudiantes que difieren en su necesidad de ca- 

lidad o uso de insumos. Una manera de analizar la existencia de equidad vertical es ve-
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rificar si el gasto educativo por alumno está asignado según las características geográ- 

ficas y socioeconómicas de las regiones.

La equidad vertical puede vincular la equidad de insumos y la equidad de resulta- 

dos; es decir, cuando los insumos son ajustados por costos educativos a varios grupos 

diferenciados de alumnos, el monto adicional de recursos debería lograr los mismos ni- 

veles de resultados. En este nuevo contexto, se busca una igualdad de oportunidades 

en educación, no únicamente en el acceso.

La neutralidad fiscal, como concepto de equidad en el financiamiento educativo, es- 

pecifica que no debería existir relación entre el servicio de educación y la capacidad fis- 

cal de la región o el gobierno local. En otras palabras, el servicio ofrecido por el Estado 

debe ser independiente de la riqueza y de las condiciones socioeconómicas del lugar 

de residencia de los estudiantes. Éste no es un concepto relevante al nivel de unidades 

educativas, y si lo es al de los gobiernos locales o las regiones, ya que son éstos quie- 

nes tienen la autoridad para recaudar impuestos.

Los conceptos descritos arriba tienen la característica principal de identificar la 

igualdad de oportunidades como igualdad de recursos. De acuerdo a Clune (1994), es- 

te enfoque resulta insuficiente, pues no sólo que no dice nada sobre el uso y la calidad 

de los insumos sino que se abstrae de los resultados del proceso de enseñanza-apren- 

dizaje; por eso, se ha sugerido conceptos que buscan considerar aspectos relacionados 

al proceso y resultado educativo.

El concepto de adecuación se define como el nivel de recursos que es suficiente pa- 

ra llegar a estándares de resultados aceptables. Según este concepto, la igualdad de 

oportunidades en educación requiere que la prestación de un servicio permita alcanzar 

niveles mínimos de resultados de los estudiantes. Además, trata de vincular el financia- 

miento con el desempeño, no por premios o incentivos sino en función de los objeti- 

vos y necesidades de las instituciones escolares y de sus alumnos.

El último concepto de equidad es la denominada igualdad de oportunidades, que se 

define como la ausencia de relación entre rendimiento y variables externas o fuera del 

alcance del estudiante. Según Berne y Stiefel (1999), la igualdad de oportunidades ocu- 

rre cuando el éxito de los alumnos depende de sus características personales, como la
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motivación, el deseo, el esfuerzo y algún grado de aptitud. En otras palabras, el éxito 

no debería depender de circunstancias que están fuera del control del niño, como la po- 

sición financiera de la familia, la ubicación geográfica, la identidad racial o étnica, el se- 

xo y/o la discapacidad.

Los anteriores conceptos varían al ser tratados ex ante o ex post. Los conceptos ex 

ante analizan la equidad en los elementos del diseño y fórmulas de asignación; en cam- 

bio, los ex post analizan los resultados que provienen de cambios en el comportamien- 

to de las regiones o agentes mientras responden a los mecanismos de la asignación.

Para concluir, los conceptos de equidad están ligados unos con otros, sobre todo el 

concepto de igualdad de oportunidades. Aunque es difícil separar las definiciones, la 

combinación de ellas da una mejor idea de lo que se entendería por equidad. Las sec- 

ciones siguientes desarrollan las medidas que deben ser utilizadas para evaluar el gra- 

do de equidad del gasto educativo.

3. Descentralización educativa boliviana

Una característica de las reformas educativas en América Latina fue introducir el 

proceso de descentralización al sector de educación. Esto fue impulsado por los pro- 

cesos exitosos de descentralización realizados en Brasil, Colombia y Chile, y por ex- 

periencias desalentadoras de centralización producidas en los países de Centroaméri- 

ca. Según Gajardo (1999), paralelamente a la descentralización, se fomentó la partici- 

pación ciudadana en la educación al adquirir importancia renovada el fortalecimien- 

to de la autonomía escolar y la participación de los padres en la gestión de los proce- 

sos educativos.

Aunque los beneficios de una descentralización son varios, existe consenso en que 

puede atentar contra la equidad en la asignación de los recursos. Por ejemplo, Hanson 

(1997) menciona que la inequidad aumenta cuando las instancias descentralizadas no 

están interesadas en aquellos grupos de alumnos o regiones geográficas que han sido 

desatendidos tradicionalmente. Sin embargo, existen trabajos en los que se prueba 

que esta controversia no existe cuando el sistema descentralizado está preocupado por 

los estudiantes con características desventajosas y el gobierno central implementa pro

gramas de educación compensatorias (Hoxby, 1996). Por consiguiente, los resultados
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de la descentralización en cuanto a equidad se refiere dependerán de la formulación, 

diseño y objetivos que se opten para la asignación de recursos educativos hacia los go- 

biernos locales.

La descentralización educativa boliviana se inicia con el lanzamiento del Programa 

de Reforma Educativa (PRE) en el año 1994. Los objetivos se centraron en aumentar la 

cobertura de la educación pública, mejorar la calidad de la educación escolar e introdu- 

cir la educación intercultural bilingüe, priorizando sobre todo la educación primaria. Es- 

te proceso se consolida mediante la formulación de la Estrategia Boliviana de Reduc- 

ción de la Pobreza (EBRP)1 en el año 2001, que tiene entre sus objetivos elevar las ca- 

pacidades productivas enfatizando la educación y salud en las regiones más pobres.

El PRE y la EBRP impulsaron un mayor gasto público en educación escolar. En el 

año 1990, este gasto representaba el 2.1 % del PIB y en el año 2002 llegó a 3.6%, re- 

presentando una tasa anual de crecimiento promedio del 10.1%. Por otro lado, al rea- 

lizar la descomposición de este gasto, se evidencia que la descentralización educativa 

boliviana está fortaleciendo la educación primaria, dado que el porcentaje asignado a 

este nivel educativo alcanza al 77% del total.

En los últimos años, si bien el PRE y la EBRP han declarado dedicar una partida pre- 

supuestaria significativa a la educación, pareciera que estos recursos no llegaron a la po- 

blación objetivo o fueron invertidos en iniciativas que en general no dan los resultados 

esperados en términos de promover igualdad de oportunidades. Por ejemplo, la cober- 

tura bruta aumentó significativamente después del PRE; sin embargo, después de cin- 

co años de experiencia, aún existen diferencias entre las regiones urbanas y rurales.

Al comparar la relación alumno-aula, el Cuadro 3 señala que esta relación es mayor 

en el área urbana que en la rural, reflejando una elevada capacidad ociosa de la infraes- 

tructura en el área rural. Similares resultados se observan cuando se examina la tasa de 

asistencia y la relación alumno-docente.

Para finalizar, se podría esperar que la reasignación de recursos consiga favorecer a 

quienes aún carecen del servicio de educación; sin embargo, la ausencia de análisis so- 1

1 La estrategia está financiada por el Programa de Alivio de la Deuda para Países Pobres Altamente Endeudados 
Reforzado (HIPO II) del Banco Mundial y Fondo Monetario Internacional.
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Cuadro 3
Indicadores de la educación escolar pública: año 2001

Indicador Total Urbano Rural

Cobertura bruta 78.97% 80.04% 77.30%
Tasa de asistencia 79.71% 82.68% 74.73%
Tasa de abandono 6.65% 6.24% 7.31%
Relación alumno-docente 25 29 21
Relación alumno-ítem 20 22 19
Relación alumno-aula 23 36 14

Fuente: Ministerio de Educación (2004)

bre la equidad en la asignación de los recursos obstaculiza la evaluación y creación de 

políticas educativas que disminuyan las inequidades existentes.

3.1. Mecanismo de asignación del PRE y la EBRP

La asignación de los recursos financieros educativos propuestos por el PRE está en- 

marcada por las leyes de Participación Popular, Reforma Educativa y Descentralización 

Administrativa y sus decretos complementarios2. El Gobierno central, a través del Teso- 

ro General de la Nación, sostiene el funcionamiento de los niveles inicial, primario y se- 

cundario con recursos destinados a los gastos corrientes en pagos al personal docente y 

administrativo de las unidades educativas. Los gobiernos municipales financian la cons- 

trucción, reposición y mantenimiento de la infraestructura, del equipamiento mobiliario 

y del material didáctico de los establecimientos educativos públicos de su jurisdicción.

La EBRP destina recursos financieros a los municipios de acuerdo a la Ley del Diá- 

logo 2000 y sus decretos reglamentarios. Esta ley crea dos fondos, que son: 1) Fondo 

Solidario Municipal (FSM), para la educación escolar y salud pública; y 2) Cuenta Espe- 

cial Diálogo 2000. El FSM tiene entre sus objetivos la disminución del déficit de ítems 

acumulados del personal docente del servicio de educación pública hasta el año 2001. 

Los criterios de asignación y clasificación de ítems están definidos por el Ministerio de 

Educación a través de un comité de selección.

2 La Ley de Participación Popular fue promulgada el 20 de abril de 1994, la Ley de Reforma Educativa el 7 de julio 
de 1994 y la Ley de Descentralización Administrativa el 28 de julio de 1995.
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Al no contar con fórmulas o patrones de distribución del gasto educativo, difícilmen- 

te se puede hacer un análisis ex ante de los elementos de diseño legales de asignación. 

Sin embargo, es posible analizar ex post la distribución del gasto como resultado de los 

cambios introducidos por el PRE y la EBRP. En este sentido, la comprensión de los dife- 

rentes tipos de gasto educativo contribuirá a ilustrar los posibles criterios de asignación.

3.2. Gastos centralizado, descentralizado y focalizado

Las disposiciones legales introducidas por el PRE y la EBRP dividen el gasto educa- 

tivo en tres componentes: centralizado, descentralizado y focalizado. El gasto centrali- 

zado es responsabilidad del Ministerio de Educación; en cambio, el descentralizado y el 

focalizado están a cargo de los gobiernos municipales.

El gasto centralizado comprende los costos incurridos en salarios del personal edu- 

cativo y está distribuido en función de las distintas modalidades de remuneración, la 

infraestructura existente y las características de las regiones. Por ejemplo, el salario de 

los profesores es la agregación de cuatro componentes: el haber básico, que es el mon- 

to-base; la categoría, que reconoce la antigüedad del trabajo docente; los bonos, que 

son erogaciones adicionales; y los incentivos, que intentan premiar la labor docente.

El haber básico representa aproximadamente el 65% del gasto mensual en salarios 

y reconoce de manera diferenciada la ubicación geográfica de la unidad educativa, el 

nivel de instrucción y el cargo que desempeña en la unidad educativa (Ministerio de 

Educación, 2004). De acuerdo a los datos de la planilla salarial, los docentes que traba- 

jan en el área urbano-rural y rural reciben entre el 8% al 20% más que los haberes bá- 

sicos de los docentes del área urbana.

En relación a los bonos, el bono frontera se paga a los docentes que trabajan en 

aquellas localidades que se encuentran hasta 50 Km. de distancia de la frontera; y el bo- 

no zona se paga a los que trabajan en zonas de difícil acceso. En ambos casos, el incre

mento es del 20% al haber básico mensual. Los restantes bonos no tienen tratamiento 

diferenciado y son: pro libro, económico y al cumplimiento. La totalidad de los bonos 

corresponde al 4% del gasto mensual en salarios y el 31 % restante cubre el pago por 

categoría de los docentes e incentivos.
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El PRE tiene un programa de incentivos cuyo objetivo es contribuir a la equidad y 

al mejoramiento de la calidad de la educación mediante un estimulo al trabajo docen- 

te en localidades de difícil acceso y empobrecidas, a la enseñanza en modalidad bilin- 

güe y al mejoramiento de la calidad educativa. Los programas funcionan desde el año 

2000 y están constituidos por tres incentivos: Incentivo a la Permanencia en el Área Ru- 

ral (IPR), Incentivo Colectivo a las Escuelas (ICE) e Incentivo a la Modalidad Bilingüe 

(IMB). Todos están dirigidos a premiar económicamente a los docentes y directores. En 

el año 2001, el monto erogado por los programas de incentivos llegó a US$ 4.4 millo- 

nes, que presenta 1.7% del gasto anual en salarios de la educación inicial, primaria y 

secundaria.

El gasto descentralizado comprende gastos corrientes y de capital que ejecutan los 

municipios en el sector de educación. Estos recursos comprenden necesidades educati- 

vas tales como el desayuno escolar o la calidad en la educación. El nivel de gasto e in- 

versión depende de los ingresos municipales, que se componen de transferencias de co- 

participación tributaria, ingresos propios, tributarios y no tributarios, y donaciones. La 

coparticipación tributaria es una transferencia del Gobierno central a los gobiernos mu- 

nicipales originada por la Ley de Participación Popular. Ésta proviene de la recaudación 

de impuestos a nivel nacional. El 20% de estos ingresos es destinado a los gobiernos mu- 

nicipales y están distribuidos en función del número de habitantes de cada municipio.

Aunque los municipios tienen autonomía en el uso de recursos, las leyes de Partici- 

pación Popular y de Municipalidades establecen algunos criterios básicos de asignación. 

El 15% del ingreso por coparticipación tributaria y entre el 20% al 30% de los ingre- 

sos propios serán destinados al gasto corriente y el resto a inversión pública. El gasto 

corriente deberá ser destinado exclusivamente a pago de servicios personales, no per- 

sonales y materiales, sin especificar los sectores beneficiados. Del mismo modo, la in- 

versión pública carece de destino especifico, pero los proyectos de inversión deberán 

ser de interés público y uso colectivo.

La carencia de pautas especificas para el sector educación a nivel municipal ha lle- 

vado al Ministerio de Educación a crear el Proyecto de fortalecimiento de la calidad y  equi- 

dad de la educación, que contempla una variedad de programas para desarrollar la ges- 

tión educativa municipal: Planes de Desarrollo Educativo Departamental, Programas 

Municipales de Educación y Proyectos Educativos. Estos instrumentos buscan la plani-
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ficación a nivel municipal tomando en consideración las necesidades municipales y 

permiten a los actores educativos locales planificar la intervención municipal de mane- 

ra integral en sus núcleos y unidades socioculturales.

El gasto focalizado comprende los recursos financieros de la Cuenta Especial Diálo- 

go 2000 de la EBRP. Estos recursos se distribuyen de la siguiente manera: 1) 20% para 

el mejoramiento de la calidad de servicios de educación escolar pública; 2) 10% para el 

mejoramiento de la calidad de salud; y 3) 70% para infraestructura productiva y social.

Los recursos destinados a educación son asignados en función a la población es- 

colarizada oficialmente registrada como inscrita por el Ministerio de Educación, 

mientras que los recursos destinados a infraestructura toman en cuenta las desventa- 

jas de los municipios en cuanto a pobreza se refiere. Respecto a este último gasto, el 

70% deberá ser distribuido de acuerdo a criterios de pobreza, de manera que los mu- 

nicipios más pobres reciban una mayor cantidad de recursos3. En cambio, el 30% de 

los recursos restantes será distribuido en partes iguales entre los nueve departamen- 

tos, haciendo prevalecer su condición geográfica, lo que permite establecer equidad 

territorial. El monto resultante por departamento deberá ser distribuido entre todos 

los municipios, utilizando nuevamente criterios de pobreza. Es así que se otorga ma- 

yor progresividad a la asignación de recursos a favor de los más pobres, situación que 

evidencia la necesidad de implementar esquemas de compensación a favor de los 

municipios pobres.

En síntesis, los criterios de asignación del PRE reconocen las diferencias geográficas 

y socioeconómicas, y de acuerdo a ellas se distribuye el gasto centralizado. Por otro la- 

do, al otorgar a los municipios la decisión del uso de recursos de acuerdo a sus necesi- 

dades prioritarias, el gasto descentralizado también estaría reconociendo implícitamen- 

te diferencias socioeconómicas de los municipios. Esto estaría señalando ex ante que el 

PRE tiene como objetivo alcanzar equidad vertical en la asignación del gasto educativo.

La revisión de la asignación de recursos en educación de la EBRP muestra que la bús- 

queda de protección de los municipios empobrecidos a través de la inversión en infraes- 

tructura educativa está promoviendo la equidad vertical. En cambio, cuando la asignación 

de una parte de los recursos se realiza en función a la población escolarizada, sin consi-

3 El criterio de pobreza es la denominada población recalculada, que considera la población de pobres modera- 
dos, indigentes y marginales calculados en base al NBI. Véase CISE (2002).
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derar características municipales e individuales, está promoviendo la equidad horizontal. 

Por lo mencionado, se puede inferir que, respecto a la distribución del gasto en educación, 

la EBRP estaría promoviendo simultáneamente equidad tanto horizontal como vertical.

Hasta este punto se revisaron los criterios de asignación introducidos por el PRE y 

la EBRP dentro del marco legal e institucional. La siguiente sección aborda el cálculo de 

distintos índices para evaluar la equidad en la asignación del gasto público en la educa- 

ción escolar.

4. Análisis de equidad

Los niveles educativos analizados son el inicial, el primario y el secundario. El alcan- 

ce geográfico del estudio es a nivel municipal y el alcance temporal abarca el año 2001. 

Los conceptos de equidad desarrollados son equidad horizontal, equidad vertical e 

igualdad de oportunidades4. El año elegido permite la evaluación conjunta del PRE y de 

la EBRP. Además, coincide con el Censo de Población y Vivienda del Instituto Nacional 

de Estadística, que proporciona datos consistentes y confiables a nivel municipal.

4.1. Fuentes de información

El gasto centralizado a nivel municipal fue proporcionado por el Sistema de Infor- 

mación Educativa del Ministerio de Educación. El gasto descentralizado se construyó a 

partir de los informes de ejecución presupuestaria y estados financieros municipales, 

que fueron facilitados por la Contaduría General del Estado y complementados con da- 

tos de inversión pública a nivel municipal del Viceministerio de Inversión Pública y Fi- 

nanciamiento Externo.

El gasto focalizado —desembolsado y ejecutado— fue facilitado por la Contaduría 

General del Estado. Además, fue complementado con la información proporcionada por 

la Unidad de Programación Financiera, que realiza el seguimiento presupuestario de la 

EBRP a l l í municipios. Las instituciones mencionadas son dependientes del Ministerio 

de Hacienda.

4 El estudio de Nina e t al. (2004) contempla tanto los gastos como los ingresos en el análisis de equidad.
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Las variables socioeconómicas de los municipios fueron obtenidas a través del Cen- 

so de Población y Vivienda 2001. En relación a las variables de rendimiento, caracterís- 

ticas de los alumnos, de la familia, del docente y de las unidades educativas, se obtu- 

vieron del Sistema de Medición y Evaluación de la Calidad de la Educación (SIMECAL), 

del Ministerio de Educación.

La información recolectada facilita el análisis del 98% de los municipios; es decir, 

307 de un total de 314 municipios. El gasto total analizado, que asciende a US$ 319.7 

millones, representa el 4.01% respecto al PIB y tiene la siguiente composición: el gas- 

to centralizado representa el 81%, el descentralizado el 17% y el restante 2% represen- 

ta los gastos focalizados o recursos financieros asignados por la EBRP hacia la educa- 

ción. Por otro lado, este gasto no incluye la inversión ejecutada en materiales, proyec- 

tos educativos y la inversión inicial en el PRE, que alcanza a 0.53% respecto al PIB.

4.2. Equidad horizontal

Las medidas utilizadas para el análisis de la equidad horizontal son: 1) el índice de 

McLoone; y 2) el índice de Gini5. El índice de McLoone mide el grado de equidad de 

aquellos municipios que están en la mitad inferior de la distribución de la variable de 

interés. Este índice se lo obtiene dividiendo la media de los valores por debajo de la me- 

diana entre la mediana de la muestra. Tiene un rango de 0 a 1, donde 1 representa 

equidad horizontal perfecta. El índice de Gini mide el grado de equidad considerando 

todos los municipios. Este índice está asociado a la curva de Lorenz, que muestra la fun- 

ción de distribución acumulada del gasto educativo de los municipios ordenados de ma- 

nera ascendente por su gasto educativo por alumno. Este coeficiente toma valores en- 

tre 0 y 1, donde 0 corresponde a la situación de equidad horizontal perfecta.

El análisis de equidad horizontal toma en cuenta información a nivel municipal pero 

ajustada por la población escolar de cada municipio. Las referencias para determinar el gra- 

do de equidad horizontal para este estudio fueron obtenidas del trabajo desarrollado por 

Odden y Picus (2000) para el caso de los Estados Unidos de América (véase Cuadro 4).

5 El Apéndice 1 describe las fórmulas de las medidas señaladas.
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Cuadro 4
Referencias de medición de la equidad horizontal

Fuente: Odden y Picus (2000)

Considerando los resultados del Cuadro 5, la comparación entre la referencia y los 

valores calculados del índice de McLoone muestra que los diferentes gastos educativos 

por alumno no tienen una distribución con equidad horizontal, a excepción del gasto 

focalizado desembolsado de la EBRP. Por cierto, los coeficientes de dispersión están se- 

ñalando que las diversas categorías del gasto educativo tienen una elevada dispersión 

entre los municipios; en consecuencia, evaluar el grado equidad a través del índice de 

Gini sería lo más adecuado, por abarcar la totalidad de los municipios de la muestra.

Los valores calculados del índice de Gini también señalan que la mayoría de los gas- 

tos educativos no tienen una distribución con equidad horizontal Todos los valores calcu- 

lados están por encima de la referencia, a excepción del gasto focalizado desembolsado.

En particular, que el gasto focalizado desembolsado cumple con todos requisitos pa- 

ra poseer una distribución con equidad horizontal está comprobando que la asignación 

en función a la población escolar de la EBRP promueve la equidad horizontal entre los 

municipios; en cambio, la ejecución de estos recursos, que dependen de la discreciona- 

lídad de los gobiernos municipales, la desincentivan. Según Nina (2004), los municipios 

tan sólo ejecutaron 24% y 51% de los desembolsos realizados por la EBRP en los años 

2001 y 2002, respectivamente, lo que demuestra la necesidad de fortalecer la capaci- 

dad de gestión municipal, ya que compromete todos los objetivos propuestos por las le- 

yes descentralizadoras, especialmente en lo referente a educación.

En cuanto a la descentralización educativa, los indicadores de equidad están seña- 

lando que no tuvo efectos significativos en términos de equidad horizontal, puesto que 

éstos se mantienen casi constantes al comparar sus valores con y sin gasto descentra- 

lizado en el marco del PRE. De igual modo, la EBRP no mejoró la asignación del gasto 

educativo en términos de equidad horizontal, pues el gasto focalizado desembolsado no 

modifica los índices de McLoone y de Gini antes y después del EBRP.
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Cuadro 5
Equidad horizontal: gasto educativo por alumno

1 El gasto total incluye los desembolsos de la EBRP.

Por otro lado, ambos indicadores señalan que el gasto centralizado y el gasto foca- 

lizado desembolsado están promoviendo la equidad horizontal; en cambio, el gasto des- 

centralizado y el gasto focalizado ejecutado la desincentivan. Este último resultado 

prueba claramente que la descentralización educativa está contribuyendo a que los mu- 

nicipios inviertan mayores recursos en educación, pero a su vez está fomentando una 

mayor desigualdad.

Cabe señalar que la equidad horizontal especifica qué alumnos igualmente situados 

deberían ser tratados por igual; por lo tanto, examinar la equidad horizontal a través de 

una característica común proporcionará conclusiones definitivas. Las características 

examinadas son: insuficiencia educativa, población indígena, localización geográfica, 

género y pobreza.

Insuficiencia educativa

El grado de insuficiencia educativa se calcula considerando la asistencia escolar, la 

escolaridad y la condición de analfabetismo de ios miembros de la familia que están en 

la franja de 6 a 19 años de edad6. Según el Cuadro 6, los resultados de esta clasificación

6 La insuficiencia educativa parte de la idea de las Necesidades Básicas Insatisfechas en educación, pero consi- 
derando la población en edad escolar.
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indican que el grupo de municipios con insuficiencia educativa alta tiene menor gasto 

educativo total respecto al resto de los grupos, en promedio. Además, al observar sus 

componentes, este grupo tiene el menor gasto centralizado y el mayor gasto descentra- 

lizado. Esto está mostrando que la asignación de recursos por parte del Gobierno cen- 

tral no está en función a criterios de necesidades educativas y que los gobiernos muni- 

cipales con necesidades educativas insatisfechas altas están buscando disminuirlas.

A excepción del gasto focalizado desembolsado, al comparar los índices de McLoo- 

ne y de Gini se puede concluir que casi todos los grupos no tienen una distribución ade- 

cuada en términos de equidad horizontal respecto a los gastos educativos. Además, es- 

tos indicadores muestran que el grupo de municipios con insuficiencia educativa baja 

tiene la mejor distribución en términos de equidad horizontal.

Cuadro 6
Equidad horizontal por insuficiencia educativa1: gasto educativo por alumno

1 La insuficiencia educativa es clasificada de la siguiente manera:
BAJA= menos del 25% de la población tiene insuficiencia educativa (81 municipios).
MEDIA = entre el 25% y el 50% de la población tiene insuficiencia educativa (190 municipios) 
ALTA= más del 50% de la población tiene insuficiencia educativa (36 municipios).

2 El gasto total incluye los desembolsos de la EBRP.

72



Osvaldo Nina,  Oscar Molina, Paola Barrientos y Paloma Aguilar

Los resultados acerca de cuáles son los gastos mejor distribuidos en términos de 

equidad horizontal son similares a los obtenidos anteriormente: el gasto centralizado y 

el gasto focalizado desembolsado están promoviendo levemente la equidad horizontal 

distributiva; en cambio, el gasto descentralizado y el gasto focalizado ejecutado están 

frenando el logro de la equidad horizontal.

Población indígena

EL PRE tiene como uno de sus objetivos el fortalecimiento de la educación intercul- 

tural bilingüe y el aumento de la cobertura bruta en las regiones rurales. Con la finali- 

dad de evaluar este propósito en términos de asignación del gasto educativo, los muni- 

cipios fueron agrupados de acuerdo a la proporción de su población indígena.

El Cuadro 7 muestra que el gasto total por alumno de los municipios con alta par- 

ticipación de población indígena es mayor comparado con aquéllos con baja partici- 

pación, pero menor respecto a aquéllos con participación intermedia. Por otro lado, al 

observar los niveles del gasto centralizado, los municipios con participación alta están 

realizando los mayores gastos; en cambio, los montos del gasto descentralizado están 

señalando que estos municipios están invirtiendo menos, comparados con el resto de 

los grupos. Estos resultados muestran, por un lado, que el Gobierno central está forta- 

leciendo la educación en municipios indígenas, especialmente mediante la promoción 

de la educación intercultural bilingüe, y, por el otro, que los municipios indígenas no 

tienen la capacidad de generar recursos propios para financiar proyectos educativos 

(Nina et al . 2004).

La comparación de los índices de McLoone y de Gini entre los distintos grupos 

muestra que el gasto educativo de los municipios con participación alta de población 

indígena tiene la peor distribución en términos de equidad horizontal, a excepción del 

gasto focalizado desembolsado. Los resultados acerca de qué gastos están mejor distri- 

buidos en términos de equidad horizontal son similares a los obtenidos en la clasifica- 

ción anterior.
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Cuadro 7
Equidad horizontal por población indígena1: gasto educativo por alumno

1 Lo proporción e a s está clasificada de la siguiente manera: 
BAJA= menos de 1/3 de la población es indígena (130 municipios). 
MEDIA= entre 1/3 y 2/3 de la población es indígena (62 municipios). 
ALTA= más de 2/3 de la población es indígena (115 municipios).

2 El gasto total incluye los desembolsos de lo EBRP.

Localización geográfica

La diferenciación de los municipios por su ubicación geográfica es importante, dado 

que una gran parte del gasto educativo considera este aspecto, principalmente la remu- 

neración al personal educativo. El Cuadro 8 muestra que los municipios rurales realizan 

mayores gastos educativos en relación al resto de los municipios. Los programas de forta- 

lecimiento municipal del Ministerio de Educación implementados en regiones alejadas es- 

tán explicando que el gasto descentralizado también sea levemente mayor en este grupo.

En relación a la equidad intra región, la región rural-urbana tiene la peor distribu- 

ción del gasto educativo en términos de equidad horizontal, como se puede apreciar 

con los índices de McLoone y de Gini. Los resultados acerca de cuáles gastos están me- 

jor distribuidos en términos de equidad horizontal son similares a los obtenidos en la 

clasificación por insuficiencia educativa y población indígena.
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Cuadro 8
Equidad horizontal por localización geográfica1: gasto educativo por alumno

1 La localización geográfica es clasificada de la siguiente manera: 
RURAL = Carece de población urbana (181 municipios).
RURAL-URBANO = Cuando la población rural es mayor al 50% de la población urbana (95 municipios). 
URBANO = Cuando la población rural es menor al 50% de la población urbana (31 municipios).

2 El gasto total incluye los desembolsos de la EBRP.

Género y pobreza7

La clasificación de los municipios por género señala que aquellos municipios con 

una mayor proporción de mujeres dentro de la población escolar están realizando en 

promedio menores gastos. En relación a la equidad, existe equidad horizontal inadecua- 

da dentro la mayoría de los grupos cuando se analiza la totalidad de los municipios. Fi- 

nalmente, al clasificar a los municipios por pobreza, se muestra que los municipios con 

elevada pobreza realizan mayores gastos en educación, pero, al igual que las demás cla- 

sificaciones realizadas, existe una equidad horizontal inadecuada dentro de los grupos.

Recogiendo lo más importante, los resultados muestran que el gasto educativo total 

y sus componentes no tienen una distribución con una equidad horizontal bajo distin- 7 7

7 Los resultados de la clasificación por género y pobreza se encuentran en el Apéndice 2.
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tos criterios de clasificación, a excepción del gasto focalizado desembolsado. Además, 

señalan que las variables que controlan el Gobierno central, como ser el gasto centrali- 

zado y los desembolsos de la EBRP, están promoviendo la equidad horizontal distribu- 

tiva; en cambio, aquellas variables que controlan los gobiernos municipales, como el 

gasto descentralizado y la ejecución de los recursos de la EBRP, están frenando el logro 

de la equidad horizontal.

4.3. Equidad vertical

La equidad vertical, a diferencia de la horizontal, enfatiza que el gasto educativo por 

alumno debería ser asignado considerando las características socioeconómicas desven- 

tajosas de los municipios en los que los alumnos viven. Según Berne y Stiefel (1984), la 

evaluación de la equidad vertical se la puede realizar con las mismas medidas utiliza- 

das para el análisis de la equidad horizontal, pero ajustadas respecto a ciertas caracte- 

rísticas de los municipios; es decir, se debe primero hacer un ordenamiento de los mu- 

nicipios de acuerdo a una determinada característica, para luego calcular el índice re- 

formulado de McLoone y el índice de concentración.

El índice reformulado de McLoone se obtiene dividiendo la media de los valores de 

la variable de interés por debajo de la mediana de la variable de ordenación entre la 

mediana de la variable de interés. El valor tiene un rango de 0 a infinito, los valores 

mayores a 1 representarían mayor equidad vertical. Por ejemplo, si se ordenan los mu- 

nicipios por población indígena (de mayor a menor participación), este índice se cons- 

truye como la razón entre la media del gasto educativo de la mitad inferior bajo este 

ordenamiento, sobre la mediana del gasto educativo de todos los municipios. Si este 

índice es mayor a 1, se dice que existe una mayor asignación de gasto para aquellos 

municipios con mayor proporción indígena, lo que implicaría la existencia de equidad 

vertical.

El índice de concentración es muy similar al índice de Gini. Una vez ordenados 

los municipios de acuerdo a una variable de ordenación, muestra el porcentaje de la 

variable de interés que le corresponde a cada proporción de municipios. Este coefi- 

ciente fluctúa entre -1 y 1, donde los valores negativos significan una concentración 

progresiva de la variable de interés con relación a la variable de ordenación y, por 

tanto, la existencia de equidad vertical; en cambio, con los valores positivos ocurre
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todo lo contrario. Cabe mencionar que el valor cero mantiene siempre la condición 

de igualdad8.

El Cuadro 9 presenta los valores calculados de los distintos índices para la evalua- 

ción de la equidad vertical. El índice reformulado de McLoone para el gasto educativo 

total presenta valores mayores a uno cuando se analiza localización geográfica, pobre- 

za y población indígena. Esto estaría significando que la asignación del gasto total de 

acuerdo a estas características desventajosas tiene una distribución con equidad verti- 

cal. Sin embargo, al considerar insuficiencia educativa y género, el índice presenta va-

Cuadro 9
Equidad vertical: gasto educativo por alumno 8 8

1 El gasto total contempla los desembolsos de Ia EBRP.

8 E l  Apéndice 1 describe las fórmulas de estos índices.
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lores menores a la unidad, significando ausencia de equidad vertical. Por lo tanto, con- 

siderando el grado de equidad vertical, los resultados señalan que la localización geo- 

gráfica y la pobreza podrían ser los criterios de prioridad en la asignación del gasto edu- 

cativo total.

Al analizar los componentes del gasto total, los resultados señalan que el gasto cen- 

tralizado tiene los mismos patrones que el gasto total en torno a la equidad vertical; en 

cambio, el gasto descentralizado y el gasto focalizado ejecutado presentan valores ma- 

yores a uno en todas las características desventajosas analizadas. Nuevamente, consi- 

derando el grado de equidad vertical, se puede inferir que los criterios de prioridad en 

la asignación del gasto descentralizado y la ejecución del gasto focalizado son también 

la localización geográfica y la pobreza del municipio; aunque otro criterio para la ejecu- 

ción del gasto focalizado de la EBRP podría ser la insuficiencia educativa.

Al realizar el análisis a través del índice de concentración, se observa que las orde- 

naciones del gasto total por localización geográfica, pobreza y población indígena tie- 

nen una distribución con equidad vertical, ya que presentan concentraciones progresi- 

vas. La ordenación por insuficiencia educativa tiene una distribución con igualdad, 

puesto que el índice de concentración está cerca a cero; en cambio, la ordenación por 

género tiene una distribución sin equidad vertical.

Al examinar los componentes del gasto total, se aprecia que aquéllos que tienen ín- 

dices de concentración diferentes y altos son el gasto descentralizado y la ejecución de 

los recursos de la EBRP. Estos gastos tienen una concentración progresiva cuando se 

considera el criterio de pobreza y regresiva cuando se considera la localización geográ- 

fica, la insuficiencia educativa y el género. En relación al gasto centralizado, se tiene 

una concentración progresiva respecto a la mayoría de los criterios de ordenación, me- 

nos respecto a género.

En general, se puede concluir que el gasto educativo presenta una distribución con 

equidad vertical cuando se consideran los criterios de localización geográfica y pobre- 

za; sin embargo, no es suficiente para compensar la inequidad en términos de insufi- 

ciencia educativa
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4.4 Igualdad de oportunidades

La igualdad de oportunidades, en este estudio, es definida como la ausencia de re- 

lación entre el rendimiento del alumno y ciertas variables externas. En otras palabras, 

el logro educativo no debería depender de circunstancias que están fuera del control del 

niño, como la posición financiera de la familia, la localización geográfica, la etnia, el se- 

xo y la discapacidad.

Con la finalidad de determinar la igualdad de oportunidades, se estima la denomi- 

nada función de producción en educación, donde el producto educacional se define co- 

mo el rendimiento o logro educativo de los alumnos9. La información para medir los 

factores que afectan al rendimiento escolar proviene del SIMECAL del año 1999, que 

tiene la característica de haberse efectuado a nivel censal para los alumnos de tercero 

de primaria con transformación curricular del PRE.

Dada la información disponible, es posible relacionar el rendimiento académico con 

variables a nivel municipal e individual. Es decir, además de las características del es- 

tudiante, se imputan variables municipales, como gasto educativo y pobreza, con el fin 

de encontrar características regionales que influyen en el rendimiento académico. Por 

consiguiente, la especificación es:

9 Este concepto es simitar al utilizado por Mizala, Romaguera y Reinaga (1998) y Morales (2003).
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donde Rij es el rendimiento académico del alumno i  que reside en el municipio j ,  X es 

el vector de variables con las características individuales, de la familia y del profesor del 

alumno i que reside en el municipio j ,  Z  es el vector de variables financieras, socioeco- 

nómicas y demográficas del municipio j , GE es el vector de variables del gasto educa- 

tivo en el municipio j , y α , β , θ , Φ son los coeficientes a ser estimados. El método de 

estimación utilizado es Mínimos Cuadrados Ordinarios (MCO), consistente con heteros- 

cedasticidad y autocorrelación. Adicionalmente, se incorporó la corrección por grupos 

(clusters), dada la imputación de algunas variables municipales.
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En lo que se refiere a la especificación, las variables financieras, socioeconómicas y 

demográficas a nivel municipal son del año 2001. El uso de estas variables se debe a la 

falta de información para el año 1999 y su utilización es válida debido a que la medi- 

ción busca diferencias entre los municipios y éstas se mantienen casi constantes en el 

corto plazo.

Además del modelo general, con fines analíticos se estimaron regresiones indepen- 

dientes para indígenas, no indígenas, niños y niñas. Asimismo, se calculó el Factor Pon- 

derado de Desigualdad (FPD), que muestra cómo las variables explicativas aportan in- 

dividualmente al R2 de la regresión. Esto mediante la descomposición de Fields (2003). 

La agrupación del FPD permite comparar los factores negativos y positivos de las varia- 

bles asociadas al rendimiento académico.

Las regresiones del rendimiento de lenguaje y matemáticas a nivel general se pre- 

sentan en el Cuadro 10. Los resultados señalan que hay variables tanto de la familia co- 

mo del profesor que inciden significativamente en el rendimiento escolar. Además, no 

existe diferencia en los rendimientos de lenguaje de las áreas urbana y rural, lo cual no 

sucede en el caso de los rendimientos en matemáticas.

En lo que se refiere a las características individuales del alumno, se observan los si- 

guientes resultados: 1) los niños tienen un mayor puntaje que las niñas; 2) alumnos con 

rezago escolar obtienen mayores puntajes; y 3) variables de motivación, como el gusto 

por ir a clases, la expectativa de asistencia el próximo año o la capacidad de compren- 

sión, incrementan el rendimiento de estos alumnos. Las características de las familias, 

por otro lado, señalan que: 1) el rendimiento es menor en aquellos alumnos cuyas fa- 

milias los obligan trabajar; 2) el predominio en el uso de un idioma nativo en el hogar 

disminuye el rendimiento; 3) la instrucción de la madre tiene una relación positiva con 

el rendimiento en lenguaje, pero no es significativo para matemática; 4) alumnos que 

no viven con ambos padres tienen menor rendimiento; y 5) si el alumno no tuvo edu- 

cación inicial se observan menores rendimientos en lenguaje, pero no de manera sig- 

nificativa en el caso de matemática.

Las características del profesor señalan que 1) la instrucción no influye en el rendi- 

miento; sin embargo, la experiencia o técnica pedagógica (corrección de tareas, exáme- 

nes o ayuda en clases a los alumnos) influye positivamente en los rendimientos de los
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alumnos; y 2) acciones como gritar o pegar influyen negativamente. Por lo tanto, se 

puede decir que no existe igualdad de oportunidades en ninguno de los dos tipos de 

puntaje, tanto en el de lenguaje como en el de matemáticas. Cabe mencionar que, si 

bien las variables de la familia son importantes para determinar el rendimiento educa- 

cional de los niños, hay un conjunto de variables ligadas al profesor y municipio que 

también son significativas.

Al agrupar las variables por las características señaladas de acuerdo al FPD, el 

Gráfico 1 muestra que las particularidades del profesor son las que tienen mayor pe- 

so y están seguidas por las de la familia. Además, se puede observar que las caracte- 

rísticas negativas de la familia presentan mayor peso explicativo en el rendimiento 

del alumno.

El gasto descentralizado está contribuyendo de manera positiva al rendimiento es- 

colar debido a que este gasto está concentrado en infraestructura educativa, costos por 

suministro de desayuno escolar y compensaciones económicas a los maestros por su 

desempeño. Si bien estos factores contribuyen a un mayor rendimiento, el peso expli- 

cativo es pequeño para el rendimiento en lenguaje y nulo en matemáticas. El hecho de 

que el efecto sea nulo en matemáticas se debe a que los esfuerzos del PRE se enfocan 

básicamente en desarrollar competencias en lenguaje y comunicación, lo cual refuer- 

za la idea de que las habilidades en matemáticas escapan muchas veces de factores so- 

cioeconómicos, demográficos o de las características del municipio o la escuela. En es- 

te sentido, las próximas estimaciones analizarán exclusivamente el rendimiento en 

lenguaje.

Los resultados para los grupos (indígenas, no indígenas, niños y niñas) corroboran 

los resultados encontrados hasta este momento, encontrándose los mismos signos del 

modelo general, aunque con menor número de variables explicativas10. Algunos hechos 

destacables son: 1) las características negativas de la familia y de los profesores tienen 

mayor influencia en los rendimientos de los alumnos no indígenas y de los niños; 2) el 

gasto descentralizado es significativo y positivo para el grupo de indígenas; en cambio, 

no influye en el rendimiento para el grupo de no indígenas y niños; y 3) en los mode- 

los para niñas se observa que el efecto del gasto descentralizado es positivo.

10 Los resultados de los regresiones se encuentran en el Apéndice 3.
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Cuadro 10
Determinantes del rendimiento: Lenguaje y Matemáticas
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Nota: Entre paréntesis la Desviación Estándar. 
1 Factor Ponderado de Desigualdad 
*Significativo al 1%. ** Significativo al 5%.
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Gráfico 1: Peso explicativo de los determinantes del rendimiento académico

Fuente: Construcción propia con base en los coeficientes del Cuodro 10

Gráfico 2: Peso explicativo de los determinantes del rendimiento en Lenguaje

Fuente: Construcción propia con base en los coeficientes del Apéndice 3.
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Al igual que el modelo general, el Gráfico 2 muestra que las variables de la familia 

y del profesor son muy importantes para determinar el rendimiento educacional de los 

indígenas, no indígenas, niños y niñas. No obstante, el resultado más importante es el 

referido al gasto descentralizado que influye positivamente en el rendimiento de len- 

guaje, en especial en los grupos de indígenas y niñas, significando que este gasto esta- 

ría favoreciendo a los grupos más vulnerables de la sociedad. Lo que lleva a la conclu- 

sión de que, en un contexto descentralizado, los recursos son asignados de tal forma 

que pretenden reducir las diferencias existentes, promoviendo una mayor equidad en 

el producto educativo, lo que lleva a inferir que, aumentando el grado de descentraliza- 

ción, se puede llegar a disminuir las inequidades existentes.

El resultado anterior está respaldado por los hallazgos encontrados en el estudio de 

Hanushek (1995). En una recopilación de 96 estudios realizados sobre el efecto del gas- 

to por alumno en países en vías de desarrollo, la investigación encuentra que alrededor 

de la mitad de estos trabajos mostraban un efecto significativo sobre el rendimiento. 

Sin embargo, estudios anteriores para el caso de Bolivia, como los de Mizala, Romague- 

ra y Reinaga (1998) y Morales (2003), no incluyen esta variable, aludiendo que el gasto 

no tiene efectos sobre el rendimiento académico.

5. Conclusiones

En el marco de las leyes analizadas, se concluye que los criterios de asignación del 

PRE tienen como objetivo alcanzar equidad vertical en la asignación del gasto educa- 

tivo, es decir que los alumnos menos favorecidos tienen un tratamiento especial en la 

asignación del gasto. Por otro lado, los criterios de la EBRP en el sector de educación 

estarían promoviendo tanto la equidad horizontal como la vertical. Esto implica que, 

desde el punto de vista de la equidad horizontal, la EBRP asigna recursos para educa- 

ción por igual, sin favorecer a ningún grupo. Sin embargo, en lo que se refiere a in- 

fraestructura educativa, lo hace en función a la pobreza, lo que promueva la equidad 

vertical.

El análisis cuantitativo de la equidad en la distribución del gasto señala que la PRE 

y la EBRP no tuvieron efectos sobre la distribución del gasto educativo. El grado de equi- 

dad está determinado en su totalidad por el gasto centralizado. Por otro lado, desde el 

punto de vista de la equidad horizontal, se concluye que la mayoría de los gastos edu-
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cativos tienen una distribución inadecuada y las variables que controla el Gobierno es- 

tán promoviendo levemente la equidad horizontal distributiva. En cambio, aquellas va- 

riables que controlan los municipios están limitando el logro de dicho objetivo. Desde 

el punto de vista de la equidad vertical, la asignación del gasto tiene una distribución 

adecuada respecto a localización geográfica y pobreza, pero no es suficiente cuando se 

considera por el lado de la insuficiencia educativa.

En lo que se refiere a la igualdad de oportunidades, se concluye que ésta no existe, 

dado que el rendimiento académico de los estudiantes depende de las características 

de la familia, del profesor y del municipio. El hallazgo más importante es el referido al 

gasto descentralizado, que influye positivamente en el rendimiento de lenguaje, en es- 

pecial en los grupos de indígenas y niñas, significando que este gasto estaría favorecien- 

do a los grupos más vulnerables de la sociedad.

Con los hallazgos encontrados, se sugiere que la política de asignación del gasto 

educativo contemple en el corto plazo la consolidación de la equidad vertical, a través 

de dos criterios: la insuficiencia educativa y el rendimiento académico. En el largo pla- 

zo, el objetivo deberá alcanzar la igualdad de oportunidades, bajo la idea de que proce- 

sos heterogéneos llevan a resultados homogéneos, lo que significaría introducir políti- 

cas educativas compensatorias para contrarrestar los factores negativos que afectan al 

rendimiento escolar.
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Apéndice 1

Medidas de equidad horizontal y vertical

1. Í ndice de McLoone

2. Í ndice de Gini

donde ry es la posición de la variable X en términos de fracción en la distribución de 

la muestra ordenada por X
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donde rx es posición de la variable X en términos de fracción en la distribución de la 

muestra ordenada por X ; cov (...) es la covarianza y n es el número de observaciones.

3. Í ndice de Concentración

donde es la media de las observaciones X , ordenadas de acuerdo a X , por

debajo de la mediana de es la media de las observaciones X , or-

denadas de acuerdo a Y , por debajo de la mediana de Y (M y ).



Osvaldo Nina, Oscar Molina, Paola Barrientos y Paloma  Aguilar

Apéndice 2

A. Equidad horizontal por género1: gasto educativo por alumno

1 La desagregación por género está clasificada de la siguiente manera:
ALTA = más del 95% de la población es femenina (60 municipios).
INTERMEDIA = entre el 85 y el 95% de lo población es femenino (166 municipios). 
BAJA = menos del 85% de la población es femenina (83 municipios).

2 El gasto total contempla los desembolsos de la EBRP.
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B. Equidad horizontal por pobreza1: gasto educativo por alumno 1 2

1 Lo pobreza está clasificado de la siguiente manera:
BAJA = menos del 20% de la población tiene necesidades básicos insatisfechas (22 municipios). 
INTERMEDIA = entre el 20 y el 50% de la población tiene necesidades básico insatisfechas (50 municipios). 
ALTA = más del 50% de la población tiene necesidades básicas insatisfechas (235 municipios).

2 El gasto total contempla los desembolsos de la EBRP.
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Apéndice 3
Determinantes del rendimiento por categoría: Lenguaje
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Nota: Entre paréntesis la desviación estándar. 
1 Factor Ponderado de Desigualdad. 
* Significativo al 1%, ** Significativo al 5%.

O
s

v
a

ld
o

 N
in

a
, O

s
c

a
r M

o
lin

a
, P

a
o

la
 B

a
rrie

n
to

s y
 P

a
lo

m
a

 A
g

u
ila

r



Sistema sustentable de 
educación intercultural 
bilingüe para el área urbana
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Carlos Gonzalo Álvarez**

Resumen
Desde finales de los años 1970, varios países comenzaron a reconsiderar su políti- 

ca de Estado nacional en favor de una política de estado multicultural. En Bolivia, la 

Reforma Educativa de 1994 busca reforzar la identidad nacional eliminando la diferen- 

cia entre educación rural y urbana, y refiriéndose a una educación intercultural bilingüe 

(EIB) para todos los bolivianos. El objetivo de este estudio es: 1) mostrar la necesidad 

de un nuevo enfoque a la EIB de Bolivia, tomando en cuenta los movimientos migrato- 

rios del área rural al área urbana y el movimiento étnico-regional; 2) plantear el tipo de 

organización multicultural que debería usar Bolivia y los parámetros necesarios para 

una exitosa implementación de la EIB; 3) proponer un sistema sustentable de EIB para 

las áreas suburbana y urbana, teniendo en cuenta a todos los grupos lingüísticos. 

Nuestra propuesta busca elevar el estatus de las lenguas originarias con respecto al cas- 

tellano y desarrollar el potencial de las lenguas de los inmigrantes extranjeros como 

forma de integración mundial.

Abstract
From the late 1970s, many countries have started shifting from a national state 

policy towards a multicultural state policy. In Bolivia, the Educational Reform of 1994 

aimed at reinforcing the national identity by eliminating the difference between rural 

and urban education and by referring to an Intercultural Bilingual Education (IBE) for all

* Graduate School of International Media and Communication, Hokkaido University. Japan.

* *  Information Systems Eng., Mutoh Corporation, Japan.
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Bolivians. The objective of this paper is: 1) To show the need for a new approach to the 

IBE in Bolivia, taking into account the migratory movements from the rural to the urban 

areas and the ethnic-regional movements. 2) To establish the type of multicultural orga- 

nization that would suit Bolivia, and the parameters for a successful implementation of 

the IBE. 3) To propose a sustainable system of IBE for the suburban and urban areas, 

considering all the linguistic groups. Our proposal aims at elevating the status of the ori- 

ginal languages with respect to Spanish and to develop the potential of the languages 

of foreign immigrants as a form of global integration.

1. Introducción

...el Estado moderno no es simplemente una organización territorial, es una asociación

de ciudadanos. (Brubaker, 1992: viii)

El desarrollo de un Estado moderno depende de la participación de todos sus ciu- 

dadanos. Por esta razón, la integración nacional y la formación de una identidad nacio- 

nal son los objetivos más importantes de un Estado. La idea de integración nacional 

nació en el proceso de formación de los Estados nacionales desde finales del siglo XIX 

hasta mediados del siglo XX. Una de las bases del Estado nacional era el idioma nacio- 

nal. El Estado tenia una formación monolingüe y el idioma nacional tenía la función de 

crear integración. Con este fin, la educación cumplía un rol importante en la divulga- 

ción del idioma nacional.

Desde finales de la década de los años 70, varios países multiétnicos comenzaron a 

reconsiderar su política de Estado nacional en favor de una política de Estado multicul- 

tural. La mayoría de las reformas que reconocen la multiculturalidad y multilingüismo 

de sus países se plasmaron durante los años 90 Actualmente, Canadá, Suiza, Bélgica. 

Australia y Singapur dirigen varios modelos de Estados multiculturales. Asimismo, once 

países latinoamericanos también reconocen en sus constituciones su multiculturalidad 

o multinacionalidad: Argentina, Bolivia, Brasil. Colombia. Ecuador. Guatemala, México, 

Nicaragua, Paraguay, Perú, y Venezuela (López et a l . 1999).

En muchos países la idea de multiculturalidad no sólo reconoce el derecho de los 

diferentes grupos lingüísticos a usar su lengua materna, sino también considera la inte- 

gración del país y la formación de una identidad nacional en base a la diversidad mul- 

ticultural. Sin embargo, independientemente de la política multicultural de cada Estado,
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ticultural. Sin embargo, independientemente de la política multicultural de cada Estado, 

la posibilidad de coexistencia de las ideas de multiculturalidad e integración nacional es 

todavía tema de debate a niveles político y académico (May, 2003).

Este debate se acentúa en los países en desarrollo con la superposición de las 

estructuras étnicas y sociales, la diferencia de estatus entre lenguas oficiales y minori- 

tarias y la falta de movilidad social de los grupos parlantes de lenguas no oficiales. 

Además, existe el problema de la falta de apoyo económico a las instituciones bilingües 

y en especial a las instituciones encargadas de la educación. Para hacer cambios de 

fondo, como los que implican pasar de ser un Estado nacional a otro multicultural, se 

debe cambiar la educación de manera tal que sirva como tronco para integrar las dife- 

rentes ramas étnicas del país.

Bolivia es un país en desarrollo, multiétnico y con una situación lingüística muy difí- 

cil. Por un lado, cuenta con un alto porcentaje de población indígena, y por otro, esta 

población está conformada por varios grupos lingüísticos. Solamente los idiomas indí- 

genas son más de 30. Cabe notar que además existen los idiomas de inmigrantes 

extranjeros, quienes actualmente, no son objeto de la política multicultural de Bolivia.

En la reforma de la Constitución Política realizada en 1994, Bolivia se reconoce a si 

misma como un país multicultural. Y por medio de la subsiguiente Ley de Reforma Edu- 

cativa busca reforzar su identidad nacional, exaltando los valores históricos y culturales 

de su diversa riqueza multicultural y regional. (Rep. de Bolivia, LRE 1994, articulo 2: 4).

Para fortalecer la integración e identidad nacionales, la Reforma Educativa elimina 

la diferencia entre educación rural y urbana y se refiere a una educación intercultural 

bilingüe (EIB) para todos los bolivianos. Sin embargo, la realización de esta política edu- 

cativa tropieza con varias dificultades. De entre ellas, las más importantes son: falta de 

comprensión de la necesidad de una EIB en la sociedad boliviana y carencia de recur- 

sos humanos y económicos para su implementación.

Consideramos que una de las causas de estas dificultades es la diferencia que exis- 

te entre el ideal de la nueva política de educación (ser para todos los bolivianos) y la 

aplicación de la misma sólo en el área rural, sin tener en cuenta los cambios produci- 

dos por la urbanización y los movimientos migratorios nacionales. Los objetivos de este 

estudio son: 1) mostrar la necesidad de un nuevo enfoque a la EIB, tomando en cuen-
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ta el movimiento migratorio del área rural al área urbana y el movimiento migratorio 

étnico-regional de las diferentes etnias del país, 2) plantear el tipo de organización mul- 

ticultural que debería adoptar Bolivia y las interrogantes a las que se debe contestar 

para una exitosa implementación de la EIB, y 3) proponer un sistema sustentable de 

EIB para las áreas suburbana y urbana, teniendo en cuenta a todos los grupos lingüís- 

ticos que forman el mosaico de naciones de Bolivia. Nuestra propuesta busca elevar el 

estatus de las lenguas originarias con respecto ai castellano y desarrollar el potencial de 

las lenguas de los inmigrantes extranjeros como forma de integración mundial.

2. Características de la educación bilingüe en Bolivia

La educación es un espejo puesto en la cara de la gente. Las naciones pueden poner 

explosivas cam pañas de fo rta le za  para ocu lta r su debilidad p ública, levantar fachadas  

m agnificas para tap a r sus lamentables pa tios  traseros y  p ro fesar paz m ientras  

secretamente se arm an para la conquista, pero el cómo cuidan de sus h ijos es lo  que 

inequívocamente dice quienes son. (G ibson, 1991:5)

Históricamente, la educación bilingüe en Bolivia se refiere a la educación para la 

población indígena que vive en el área rural. En esta sección vamos a analizar cómo es 

que se formó esta imagen y como ésta afecta a la actual implementación de la Reforma 

Educativa.

A pesar de los varios intentos por establecer escuelas para los indígenas y de intro- 

ducir métodos de enseñanza en su propia lengua, hasta la Revolución Boliviana de 

1952 " . .los campesinos fueron sistemáticamente excluidos de los beneficios de la edu- 

cación..."'. Elizardo Pérez, quien describe el poder creador de los indígenas en su tesis 

"La escuela rural debe ser para el indio", fundó en 1931 la escuela-ayllu de Warisata. 

Las escuelas-ayllu se enmarcaban dentro de los limites territoriales de las organizacio- 

nes sociales y económicas de los grupos indígenas llamadas ayllu. Su objetivo era recu- 

perar y promover los valores comunitarios autóctonos del ayllu y servir a la comuni- 

dad fortaleciendo sus costumbres, sus ideales y su solidaridad. Las escuelas-ayllu cons- 

tituyeron uno de los pocos ejemplos de educación bilingüe anteriores a la revolución 

boliviana.

1 "Discurso del Excelentísimo señor Presidente de la República, doctor Víctor Paz Estenssoro, al posesionar a los 
miembros de la Comisión" (Rep. de Bolivia, CEB 1956. p.22)
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2.1 La Reforma Educativa de 1955

La Reforma Educativa de 1955, al igual que las escuelas-ayllu, estaba también enfo- 

cada a la educación en el área rural (Rep. de Bolivia, CEB 1956, articulo 118), pero, a 

diferencia de éstas, buscaba formar integramente al hombre boliviano, estimulando su 

desarrollo en función de los intereses de la colectividad y vigorizando su sentimiento 

de bolivianidad. De acuerdo a las condiciones del país, dividió la educación en urbana 

y rural y determinó el aprendizaje del castellano como factor para la integración lin- 

güistica nacional (Rep. de Bolivia, CEB 1956, articulo 115).

Según el censo de 1950, más del 70% de la población de Bolivia no sabia leer ni 

escribir (Rep. de Bolivia, CEB 1956:108). Cuando estalló la Revolución Boliviana, más 

del 73% de la población del país vivía en el área rural y la mayoría eran monolingües 

de lenguas originarias. Por tanto, podemos decir que las estructuras étnicas y sociales 

estaban superpuestas: el grupo étnico de “ los indios" pertenecía al mismo tiempo al 

grupo social de “ los campesinos".

La Revolución Boliviana y la subsiguiente reforma de la educación promulgaron que 

la educación era “un derecho de todos los bolivianos" (Rep. de Bolivia. CEB 1956:107). 

Los objetivos más importantes de la revolución eran fortalecer el desarrollo económico 

y social del país y promover su industrialización y su urbanización (Luykx, 1999). 

Asimismo, se proponía eliminar las diferencias sociales y étnicas para integrar al país 

y formar al “hombre boliviano" (Rep. de Bolivia, CEB 1956, artículo 2). En todos estos 

procesos, la educación tenia el importante rol de crear técnicos medios y especialistas, 

de educar a las masas y de alfabetizar (Rep. de Bolivia, CEB 1956:xii-xv).

Se suponía que el mejor y más rápido método para expandir la alfabetización e inte- 

grar al país era enseñar a leer y escribir en castellano. Se pensaba también que la edu- 

cación en lenguas vernáculas servía solamente como puente para el aprendizaje del 

castellano (Rep. de Bolivia, CEB 1956:artículo 114). La alfabetización del pueblo, espe- 

cialmente de los grupos marginados de la educación, tenia también por objeto suavizar 

los antagonismos nacionales. El objetivo de la alfabetización era "mejorar las formas de 

convivencia de las grandes mayorías nacionales" (Rep. de Bolivia, CEB 1956, artículo 

110:3).
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El acento puesto por la Reforma de 1955 en la educación rural y, especialmente en 

esta área, la expansión de la alfabetización usando lenguas vernáculas como vehículo 

para el inmediato aprendizaje del castellano, creó la imagen de lo que se entiende en 

Bolivia por educación bilingüe: educación para la población monolingüe indígena que 

necesita aprender castellano. Podemos decir que esta imagen ha influido a toda la 

actual política multicultural boliviana, y que ésta es una de las causas de los muchos 

problemas observados en la organización de la EIB en Bolivia.

La alfabetización del país, la expansión de la educación entre los grupos margina- 

dos y la supresión de la dicotomía entre lo rural y lo urbano continuaron siendo el fin 

de las reformas de la educación boliviana en los años 1960-1970. Cabe resaltar que 

todas estas reformas siguieron buscando métodos de educación nacional que permitan 

la formación del “hombre boliviano" (Juárez et al . OIE 1997). Se debe reconocer tam- 

bién que todas estas reformas sí rindieron sus frutos. Tal es así que en 1992 la tasa de 

alfabetización a nivel nacional alcanzaba al 79,99% de la población (72,31% en muje 

res y 88,16% en hombres) (Rep. de Bolivia, INE 2000) y que la población en el área 

urbana alcanzaba al 57,55 % del total nacional (Rep. de Bolivia, INE 2003). Sin embar- 

go, el problema de la integración nacional no se logró resolver y más bien se produje- 

ron divisiones y diferencias profundas en el tipo de educación que se impartía en las 

ciudades y el campo.

2.2 La Reforma Educativa de 1994

Desde mediados de los años 60, hubo un movimiento nacional para que el sistema 

educativo incluyera la EIB. Las limitaciones de la enseñanza en castellano en las áreas 

rurales habían sido notorias desde los años 60. Además, muchos, incluyendo la asocia- 

ción de maestros rurales, en 1984, la COB, en 1989, y la Confederación Sindical Única 

de Trabajadores Campesinos de Bolivia (CSUTCB), a principios de los años 90, habían 

demandado largamente que el sistema de educación reconociera la diversidad lingüís- 

tica y cultural del país (Contreras et al.,World Bank 2003).

Por ejemplo, en 1991, la CSUTCB, en su documento “Hacia una educación intercul- 

tural bilingüe”, hacía notar que “ En todas las escuelas el maestro hablaba en un idioma 

que no entendíamos, quienes sabían algunas palabras en castellano alguito podían 

entender... Había profesores de origen campesino... que no hablaban en las clases en
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sus idiomas originarios: unos por vergüenza, otros porque poco a poco se habían olvi- 

dado”.(López et a l,  1999). Por otro lado, el Estado, en un diagnóstico de la educación 

boliviana publicado en 1974, hacía hincapié en la diversidad cultural de Bolivia, reco- 

nociendo a los pueblos originarios que ocupan el territorio desde tiempos remotos el 

mestizaje y la movilidad social que existe en el seno de la sociedad y concluyendo que 

todo ello exige una nueva educación. (Juárez et a l,  OIE 1997)

La UNICEF inició en 1990 el Proyecto de Educación Intercultural Bilingüe (PEIB), 

que se construyó en base a las experiencias de proyectos piloto financiados por dona- 

ciones a Bolivia y América Latina durante las décadas de los 70 y 80. A su vez, la 

Reforma Educativa de 1994 se basó en la experiencia del PEIB para introducir la EIB en 

las poblaciones de habla aymara, quechua y guaraní (Contreras et a l.  World Bank 

2003). Finalmente, en 1992 el Ministerio de Educación formó un equipo técnico de 

apoyo a la Reforma Educativa encargado precisamente de prepararla. Al cabo de dos 

años, la Ley de Reforma Educativa fue aprobada por el Parlamento.

La Reforma Educativa tiene como fin la alfabetización y aprendizajes básicos (Rep. 

de Bolivia, LRE 1994, articulo 2:6), pero, como ya hemos mencionado antes, los obje- 

tivos centrales de la reforma son la integración del país y “ fortalecer la identidad nacio- 

nal, exaltando los valores históricos y culturales de la Nación Boliviana en su enorme y 

diversa riqueza multicultural y multirregional.” (Rep. de Bolivia. LRE 1994, articulo 2:4). 

Estos viejos objetivos tienen sin embargo una nueva comprensión, que es la integración 

con base en la diversidad cultural. Por ejemplo, la Ley de Reforma Educativa se refiere 

a que la educación boliviana es “...nacional, porque responde funcionalmente a las exi- 

gencias vitales del país en sus diversas regiones geográfico-culturales, buscando la inte- 

gración y la solidaridad de sus pobladores para la formación de la conciencia nacional 

a través de un destino histórico común.” (Rep. de Bolivia, LRE 1994, artículo 1:4); es 

"...intercultural y bilingüe, porque asume la heterogeneidad socio-cultural del país en un 

ambiente de respeto entre todos los bolivianos, hombres y mujeres.” (Rep de Bolivia. 

LRE 1994, artículo 1:5); es "...integral, co-educativa, activa, progresista y científica, por- 

que responde a las necesidades de aprendizaje de los educandos, y porque de esa 

manera atiende a las necesidades locales, regionales y nacionales del desarrollo inte

gral. ”  (Rep. de Bolivia, LRE 1994, artículo 1:8)
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Al mismo tiempo que propone la integración nacional, la Reforma Educativa pro- 

pone la necesidad de integración mundial y considera a la educación como fundamen- 

to para lograrlo (Rep de Bolivia. LRE 1994, articulo 1:11). Como un método para con- 

seguir la integración nacional, la reforma plantea la educación bilingüe y busca cambiar 

la imagen de lo que se entiende por ésta. Es así que se declara a la educación bilingüe 

como derecho y deber de todos los bolivianos, no solamente de la población indígena 

en el área rural. Según la ley de reforma, deben igualarse los tipos de escuelas y los de 

formación de los cuadros de profesores para todo el sistema educativo boliviano, sin 

distinción entre áreas urbana y rural (Rep. de Bolivia, LRE 1994, articulo 15). Se plan- 

tean dos modalidades de enseñanza de lengua: monolingüe, en lengua castellana con 

aprendizaje de alguna lengua nacional originaria; y bilingüe, en lengua nacional origi- 

naria como primera lengua y castellano como segunda lengua. (Rep. de Bolivia, LRE 

1994, articulo 9:2).

El Sistema Educativo Nacional se organiza en cuatro estructuras: de Participación 

Popular, que determina los niveles de organización de la comunidad para su participación 

en la educación; de Organización Curricular, que define las áreas, niveles y moda- 

lidades de la educación, de Administración Curricular, que determina los grados de res- 

ponsabilidad en la administración de las actividades educativas; y de Servicios Técnico- 

Pedagógicos y Administración de Recursos, que debe atender los requerimientos de las 

otras tres estructuras y organizar las unidades de apoyo administrativo y técnico-peda- 

gógico (Rep. de Bolivia, LRE 1994, articulo 4).

La Participación Popular determina los niveles de organización de la comunidad 

para su participación en la educación. Este sistema tiene que responder a las 

“demandas de los ciudadanos, hombres y mujeres, y de sus organizaciones territo- 

riales de base para lograr la eficiencia de los servicios educativos, ampliando la cober- 

tura con igualdad de oportunidades para todos los bolivianos.” (Rep. de Bolivia, LRE 

1994, articulo 5:1)

En otras palabras, el objetivo de la Reforma Educativa de 1994 es dar la posibilidad 

de educación a todos los grupos sociales y nacionales, sin discriminación alguna y 

teniendo en cuenta los intereses de cada grupo. La reforma busca fortalecer la identi- 

dad nacional y la integración del país, asi como la participación de Bolivia en el proce- 

so de integración mundial. Para lograr estos fines, la reforma plantea dos métodos
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importantes: la EIB para todos los bolivianos y la organización de un sistema de parti- 

cipación popular.

2.3 Evaluación de diez años de implementación de la Reforma Educativa

Es difícil hacer una evaluación cualitativa y cuantitativa de la reforma educativa, 

puesto que existe mucha diferencia entre la idea original y la implementación de la 

misma. Se puede discutir que muchos de los logros de los últimos años sean solamen- 

te gracias a la implementación de la reforma, así como también que muchas de las 

fallas de las que se la acusa no sean más que producto de la politización de la educa- 

ción y de la falta de entendimiento entre las partes interesadas. Sin embargo, podemos 

decir que la situación de la educación en Bolivia ha mejorado. Durante el proceso de 

implementación de la Reforma Educativa se logró lo siguiente:

1) La población indígena tiene derecho a recibir educación en su idioma materno, y se 

están organizando escuelas bilingües para impartir dicha educación: en el área 

rural, en el año 1990 había tan solo 114 escuelas bilingües, pero en el 2000 alcan- 

zaban a 2.037. (Contreras et al., World Bank 2003).

2) Desde 1990 hasta 2000, el porcentaje de matriculación en las escuelas públicas 

subió hasta en un 97%. Este porcentaje es más alto que en otros países latinoame- 

ricanos y del Caribe. Asimismo, el porcentaje de gente que interrumpe su educación 

bajó del 6,2% al 5,9%, y de los que la terminan subió del 52,8% al 84,7% 

(Contreras et al , World Bank 2003).

3) La dicotomía entre los educandos del área rural y del área urbana ha disminuido. 

Por ejemplo, el porcentaje de egresados de las escuelas primarias en el área rural y 

urbana en 1992 era del 41% y 82%, respectivamente; en 2001 este porcentaje era 

del 74% y 85%, respectivamente (Contreras et al., World Bank 2003).

4) Gracias a la implementación del sistema de Participación Popular y de Educación 

Intercultural Bilingüe (EIB), muchos padres entienden mejor la necesidad de educa- 

ción para sus hijos (Benson, 2004).

5) Mejoró también el sistema de preparación de los profesores de EIB en el área rural 

(Contreras et al . World Bank 2003), lo que aumentó la proporción existente entre 

alumnos y profesores en primaria de 15:1 a principios de los años 90, a 25:1 en el 

2001, quedando así más en línea con los países de América Latina y el Caribe y los 

países de rentas medias (Contreras et al ., World Bank 2003).
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6) Actualmente, más de seis millones de libros, monolingües y bilingües, conforman

las bibliotecas de aula para niños y bibliotecas para maestros (Maidana, 2003).

A pesar de todos estos logros, la reforma enfrenta todavía muchos problemas, como 

la oposición de algunos grupos a que sus hijos estudien lenguas originarias, la oposición 

de los profesores, especialmente del área urbana, a implementar la reforma y la situa- 

ción política inestable del país. Todos estos problemas son ejemplos de que todavía no 

se ha logrado el objetivo principal de la reforma, que es la integración del país.

Nosotros consideramos que una de las razones para que no se haya alcanzado el 

objetivo de la integración nacional es que, pese a contar con una nueva política de edu- 

cación, se sigue aplicando los mismos métodos de antes en su implementación, sin 

tener en cuenta los cambios actuales del país. Por ejemplo, la Reforma Educativa pro- 

clama la EIB para todos los bolivianos, pero en realidad su aplicación se centra en ense- 

ñar idiomas indígenas en el área rural, tal y como anteriormente se hacía. En el Gráfico 

1 se puede notar que, como en el pasado, el nivel de educación en el área rural actual- 

mente también es más bajo que en el área urbana (Rep. de Bolivia, INE 2003).

Consideramos además que, aunque es verdad que para desarrollar el país se nece- 

sita desarrollar el área rural, para la real integración del país y teniendo en cuenta el

Gráfico 1: Tasa de alfabetismo1 por área geográfica 
según sexo (en porcentajes)

1 Población de 15 o más años de edad. 
Fuente: Rep. de Bolivia, INE 2003, gráfico 8.
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proceso de urbanización de éste, la misma atención debe darse a la EIB en zonas subur- 

banas y urbanas. Cabe resaltar que las necesidades de EIB en la ciudad son diferentes 

a las del área rural y que se debe crear la motivación y las condiciones necesarias para 

el aprendizaje de lenguas originarias en el área urbana, ya sea como primera o como 

segunda lengua.

3. Multiculturalidad y educación intercultural bilingüe

El caste llano sigue siendo u tilizado en espacios sociales instituc iona les importantes, 

como los del comercio, la industria , la comunicación, la adm in is trac ión  de ju s tic ia , etc., 

m ientras que las lenguas indígenas permanecen aún refugiadas sobre todo en lo in tim o  

y  lo  cotid iano, y , p o r lo tanto, resultan po liticam ente menos im portantes. Por ello y  

aunque las lenguas indígenas hayan sido oficializadas, fa lta  crear condiciones para que 

esta o fic ia lida d  se haga realidad. (Lopez et a l., 1999:76)

En esta sección analizaremos las clases de organización multicultural que existen y 

los movimientos migratorios en Bolivia, y cómo éstos afectan a la organización multi- 

cultural en general y a la educación en particular. Plantearemos también las interro- 

gantes a las que se debe contestar para una exitosa implementación de la EIB.

3.1 Clases de organización multicultural

Cualquier Estado que toma el camino de la multiculturalidad tiene planteado el pro- 

blema de cómo organizarse. Normalmente la organización de un Estado multicultural 

dependerá mucho de la forma en la que los diferentes grupos lingüísticos están distri- 

buidos dentro del territorio del país. Puede, en términos generales y por ejemplo, ser 

clasificada de acuerdo al principio de individualidad o de acuerdo al principio de terri- 

torialidad. De acuerdo al primero, los ciudadanos deben gozar de los mismos derechos 

de idioma, sin importar en qué parte del país se encuentren, mientras que, alternativa- 

mente, el segundo limita los derechos de idioma por regiones, de acuerdo a las condi- 

ciones locales de cada región (Patten, 2003).

Por otro lado, A. Patten distingue tres tipos básicos de países multilingües: los de 

“concentración perfecta” (Gráfico 2.a), los de “concentración imperfecta” (Gráfico 2.b) 

y los conformados por “distritos bilingües” (Gráfico 2.c).
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Los países multilingües de concentración perfecta son aquéllos que están natural- 

mente divididos en zonas étnicas, donde cada étnia ocupa una región diferente (Gráfico 

2.a). En este caso, se dice que cada región tiene “homogeneidad lingüistica” y su admi- 

nistración puede seguir el principio de “territorialidad jurisdiccional”, es decir que las 

decisiones políticas de idioma deben ser, en la medida de lo posible, tomadas por ins- 

tituciones políticas que operan a nivel regional (Paiten, 2003). Un ejemplo de país con 

concentración perfecta es Suiza; sin embargo, hay muy pocos países con esta forma de 

distribución.

El segundo tipo de país multilingüe es el de concentración imperfecta. En países de 

este tipo, dos grupos lingüísticos están imperfectamente distribuidos en dos regiones. 

En una región predomina el idioma A, pero también hay concentraciones de hablantes 

del idioma B. En la segunda región ocurre exactamente lo contrario (Gráfico 2.b).

Gráfico 2: Tipos básicos de países multilingües
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Por último, en los países multilingües, conformados por distritos bilingües, el idio- 

ma A predomina en todo el país, pero existen regiones con concentraciones de pobla- 

ción que hablan el idioma B. Normalmente los B hablantes de estos distritos son bilin- 

gües, pero los A hablantes en la misma región no lo son (Gráfico 2.c).

Según Patten, ver qué tan razonable es pedir a miembros de un idioma minoritario 

usar el idioma mayoritario en entidades públicas es una pregunta importante, no sólo 

para decidir entre los principios de individualidad y territorialidad, sino también para 

determinar si una sociedad bilingüe debe introducir cualquier tipo de bilingüismo. 

Patten considera que en lugares donde es razonable esperar que miembros del idioma 

minoritario usen el idioma mayoritario en facilidades públicas, el principio de territo- 

rialidad es aceptable (Patten, 2003).

3.2 Bolivia como país multicultural

¿Qué tipo de país es Bolivia? ¿Cómo organizar su política multicultural? De acuerdo 

a la definición de Patten, Bolivia corresponde al grupo de países conformados por dis- 

tritos bilingües (Gráfico 2.c). El castellano es el idioma difundido por todo el territorio 

del país, con distritos que son multilingües (bi y trilingües). Sin embargo, su situación 

lingüística es muy compleja. Por un lado, es un país con un alto porcentaje de pobla- 

ción indígena (40%) que no está formada por un solo grupo lingüístico homogéneo, 

sino por más de 30 grupos lingüísticos diferentes. Por otro lado, también es un país que 

ha recibido en diferentes épocas de su historia a grupos de inmigrantes de diferentes 

países del mundo, y que también son parte importante de la población boliviana. Hasta 

mediados del siglo XX, los grupos lingüísticos originarios vivían concentrados en regio- 

nes geográficas específicas, pero actualmente, las migraciones étnico-regionales y la 

migración rural-urbana complican la organización de la política multicultural.

3.3 Movimientos migratorios

Como hemos visto en la sección 2, hasta el año 1952, Bolivia era un país con un 

alto porcentaje de población rural. Sin embargo, las reformas de la Revolución Boliviana 

llevaron a la urbanización del país y a la elevación del movimiento migratorio. Las razo- 

nes principales para estos procesos son:
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1. La nacionalización de las tierras y la reforma agraria (Luykx, 1999).

2. La alfabetización y la elevación del nivel de educación en el campo.

En esta investigación no vamos a discutir el carácter, logros y dificultades de la urba- 

nización en Bolivia. Para nuestro estudio basta con saber que la población rural está 

migrando hacia el área urbana. Como se puede apreciar en el Gráfico 3, la proporción 

de población en las áreas rural y urbana casi se ha invertido entre los años 1950 y 2001. 

En 1950 la población en el área rural representaba el 73,8% de la población boliviana, 

mientras que en 2001 llegaba a sólo el 37,6% (Rep. de Bolivia, INE 2003).

Gráfico 3: Distribución de la población por área geográfica, 
censos de 1950,1976,1992 y 2001 (en porcentajes)

Fuente: Rep. de Bolivla, INE 2003.

El movimiento migratorio rural-urbano viene creando zonas suburbanas en las peri- 

ferias de las ciudades. Por ejemplo, la mayor concentración de aymara-hablantes se 

encuentra en la ciudad vecina a La Paz, El Alto. El Alto, zona entre rural y urbana y 

punto principal de la migración rural-urbana, creció entre 1976 y 1992 desde poco 

menos de 100.000 habitantes a más de 400.000. Para 1988 se había convertido en el 

cuarto mayor “centro urbano” de Bolivia, después de La Paz, Santa Cruz de la Sierra y 

Cochabamba, razón por la que fue oficialmente declarada una ciudad separada de La 

Paz (Luykx, 1999).

Las zonas suburbanas tienen una gran concentración de población indígena, que ya 

no es campesina, pero que también necesitan educación bilingüe. Un punto muy
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importante en el proceso migratorio rural-urbano es que el 25% de las personas que 

migran lo hacen para continuar con su educación (Andersen, 2002). Sin embargo, el 

sistema educativo del área urbana no tiene los medios necesarios para dar educación 

a estos grupos de emigrantes. ¿Cómo organizar escuelas con posibilidad de dar educa- 

ción bilingüe a los emigrantes de las áreas rurales?

Otro problema es el movimiento migratorio étnico-regional dentro del país. 

Históricamente, los distintos grupos étnicos de Bolivia vivían concentrados en determi- 

nadas regiones del país. Sin embargo, el aumento del movimiento migratorio ha cam- 

biado el mosaico étnico-regional de Bolivia. Es así que en el departamento de Santa 

Cruz, donde históricamente no existía población aymara ni quechua, según el censo de 

1992, de un total de 1,803,851 habitantes, 168,247 (9,3%) eran quechua-hablantes y 

27,811 (1,5%) aymara-hablantes (Rep. de Bolivia, INE 2001b). En la mayoría de los 

casos, los sistemas educativos departamentales tampoco están en posibilidades de dar 

educación bilingüe a todos los grupos étnicos de su región y menos a los que emigra- 

ron de otras regiones. ¿Cómo organizar las escuelas para que se pueda dar educación 

bilingüe a todos los grupos étnicos?

3.4 Mosaico de naciones en el área urbana

Debido a los movimientos migratorios descritos arriba, se concluye que en las distin- 

tas regiones no sólo se habla los idiomas de los grupos étnicos históricamente asentados 

en la región, sino también los de los diferentes grupos de inmigrantes. Esto ha creado un 

mosaico de etnias e idiomas, especialmente en el área urbana, conformado no sólo por 

los grupos lingüísticos nacionales, sino también por los de inmigrantes extranjeros.

Bolivia tiene una imagen de país con una alta densidad de población indígena, y es 

esa población indígena la que normalmente ha sido objeto de la política multicultural 

en el país. Sin embargo, también es un país que ha recibido una significativa migración 

internacional en varias épocas de su historia. Estos inmigrantes son también parte del 

mosaico étnico de Bolivia y consideramos que, para una real integración nacional, 

deben ser tomados en cuenta en la política multicultural del país.

Cabe notar que la mayoría de los inmigrantes extranjeros, por política del Estado 

boliviano, organizaron sus colonias en las áreas rurales de los llanos (Colonia Okinawa,
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1995). Sin embargo, el proceso de urbanización también afectó a dichas colonias, y 

actualmente un gran número de sus integrantes han migrado hacia las áreas urbanas. 

Podemos decir entonces que la urbanización del país ha llevado a un aumento de la 

población de inmigrantes extranjeros y sus descendientes en las ciudades2.

Muchos grupos de inmigrantes establecen sus propias escuelas, para así mantener su 

idioma y cultura. Por ejemplo, solamente en La Paz hay escuelas alemana, americana, fran- 

cesa, hebraica, japonesa y rusa. La comunidad alemana tiene escuelas en prácticamente 

todas las grandes ciudades y un estudio de la UNESCO muestra que el alemán es la cuar- 

ta lengua en uso en Bolivia después del castellano, quechua y aymara (UNESCO. 2000).

Podríamos pensar que, puesto que los inmigrantes extranjeros no son un grupo 

socioeconómicamente marginado, no deben ser objeto de la política multicultural del 

país. Sin embargo, las colonias de inmigrantes extranjeros son una parte importante del 

desarrollo económico y agrícola del país, un recurso de integración internacional y un 

grupo que tiene una gran experiencia en la organización de escuelas bilingües. ¿Cómo 

organizar la educación en el país, pensando en todos estos procesos migratorios y en 

el mosaico de todas las naciones? ¿Cómo organizar las escuelas para incluir a los dis- 

tintos grupos de inmigrantes extranjeros?

3.5 Estatus de las lenguas

Un serio problema para la implementación de la EIB en Bolivia es el estatus social 

de las lenguas, específicamente el castellano y lenguas originarias. “ ¡Ya saben hablar! 

¿Para qué? ¡No es necesario! ¡Ni en las oficinas se habla, entonces no es importante 

aprender aymara!” Con estos argumentos, los padres de familia que no estaban con- 

vencidos sobre la educación bilingüe se oponían a que sus hijos aprendan en las escue- 

las su idioma materno (Quispe, 2004).

El problema de estudiar en idioma materno en las escuelas bilingües se ve además 

afectado con la falta de programas de enseñanza del castellano como segunda lengua. 

Sólo a partir del año 2000 se ha dado atención a la enseñanza del castellano como 

segunda lengua (Contreras et al., World Bank 2003).

2 Según el Centro Boliviano Japonés de Santa Cruz, en Santa Cruz de Ia Sierra  actualmente viven 2.080 descen- 
dientes japoneses.
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En las ciudades, el castellano, que es la lengua más hablada, tiene un estatus alto. 

Esto hace que, para muchas familias originarias, no esté clara la necesidad de aprender 

en su idioma materno, y que, para los castellano-hablantes esté menos clara aún la 

necesidad de aprender alguna lengua originaria. La opinión generalizada es: “Si nece- 

sito aprender una segunda lengua, mejor aprender ingles, pero no quechua.”

A pesar de que hay muchas familias originarias que emigraron a la ciudad y que, 

por lo tanto, se ven obligadas a vivir en un medio bilingüe donde se usa la lengua 

materna solamente dentro de la familia y un mal hablado castellano fuera, actualmen- 

te no hay ni programas ni escuelas bilingües en las ciudades para que estos emigrantes 

puedan acceder a una educación en su lengua materna. Persiste aún la imagen de que 

la educación bilingüe se refiere a la educación en el área rural para la población indí- 

gena monolingüe y sólo hay unas pocas escuelas donde se puede aprender algún idio- 

ma indígena como segunda lengua. ¿Cómo subir el estatus de las lenguas originarias? 

¿Cómo incorporar las lenguas originarias en las escuelas del área urbana?

3.6 Apoyo económico y profesional

Un análisis realizado entre los años 1976 y 2001 permite establecer algunas tenden- 

cias que revelan los avances en las condiciones de vida de la población. En 1976, el 

85,5% de la población era pobre, en 1992 lo era el 70,9% y en el año 2001 había bajado 

hasta el 58,6% (Rep. de Bolivia, INE, 2001a). Sin embargo, Bolivia continúa teniendo uno 

de los niveles más altos de pobreza en América Latina (Contreras et al., World Bank 2003).

La Reforma Educativa logró aumentar la cobertura del sistema de educación públi- 

ca. Los dos porcentajes de matriculación, grueso y neto, aumentaron en primaria entre 

principios de los 90 y el 2001. El porcentaje de matriculación neta de Bolivia (97%) es 

mayor que el promedio de América Latina y el Caribe (93,9%) y que los países bajos 

de rentas medianas (89,8%) (Contreras et al., World Bank 2003)

Aunque la Reforma Educativa boliviana tiene el soporte de organizaciones interna- 

cionales, una buena parte de los gastos para su implementación provienen también del 

propio Gobierno. Toda la ejecución presupuestaria registrada entre 1995 y 2003 para el 

programa de la Reforma Educativa es de US$ 307,87 millones de dólares (la ejecución 

presupuestaria estimada es de US$ 338 millones).
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Como puede verse en el Cuadro 1, formar un nuevo sistema escolar y mejorar la 

formación docente son objetivos importantes de la reforma. En el Cuadro 1 también se 

puede apreciar que se han usado US$ 44.4 millones de dólares (14.4%) de todos los 

gastos para la formación y capacitación docente, US$ 20.97 millones (6 8 %) para el sis- 

tema de administración del personal docente y US$ 103.50 millones de dólares 

(33.6%) para la infraestructura escolar (Rep. Bolivia, CONED 2004).

Cuadro 1
Composición del gasto del PRE (1995-2003)

Fuente: Rep. Bolivia, CONED 2004.

Organizar escuelas en las ciudades para los residentes de cada grupo lingüístico exi- 

giría sufragar nuevos gastos tanto para la formación y capacitación docente como para 

la infraestructura escolar. Y el tema de los gastos también es centro de los debates sobre 

el futuro de la reforma que se llevan a cabo entre el Gobierno y los maestros del país. 

Por ejemplo, en diciembre de 2004 los educadores solicitaron explicaciones sobre los 

300 millones de dólares gastados en nombre de la Reforma Educativa, sin que los 

maestros de base hayan recibido nada de esos dineros (La Patria, 2004).
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Todas las interrogantes planteadas en esta sección pueden ser condensadas en la 

siguiente interrogante, la cual trataremos de contestar con nuestra propuesta de un sis- 

tema sustentable de EIB para el área urbana: ¿cómo implementar la EIB en las escue- 

las del área urbana, tomando en consideración los intereses de todos los grupos lin- 

güísticos, disminuyendo la diferencia de estatus entre el castellano y los idiomas indí- 

genas del país y sin aumentar demasiado los gastos actuales, es decir, creando más bien 

un sistema sustentable?

4. Propuesta de sistema sustentable de educación 
intercultural bilingüe para el área urbana

B o liv ia , libre, independiente, soberana, m u ltiétn ica y  p lu ricu ltu ra l, constitu ida en 

república un ita ria , adopta para su gobierno la fo rm a  dem ocrática representativa, 

fu n d a d a  en la un idad y  la so lida ridad  de todos los bolivianos. (Rep. B o liv ia , CPRB 1994, 

a rtícu lo  1: 1)

En esta sección vamos a presentar nuestra propuesta para implementar la EIB en el 

área urbana, teniendo en cuenta a todos los grupos lingüísticos que forman el mosaico 

de naciones de Bolivia. La misma busca elevar el estatus de las lenguas originarias con 

respecto al castellano y desarrollar el potencial de las lenguas de los inmigrantes extran- 

jeros como forma de integración con el mundo.

Como hemos visto en la sección 3, de entre todos ios idiomas oficiales del país, el 

castellano se habla en todo el territorio nacional y tiene el estatus más alto. Teniendo 

esto en consideración, ¿es necesaria la EIB en Bolivia? Nosotros consideramos que si 

por las siguientes razones:

1) Por muchos años se ha tratado de conseguir la integración del país y de crear una 

identidad nacional por medio de la castellanización. Sin embargo, por diferentes 

razones, esto no se ha logrado y más bien se ha producido una polarización entre 

los distintos grupos nacionales.

2) El intento de castellanización ha influido negativamente en los pueblos originarios, 

pues éstos han perdido parte de la riqueza de sus idiomas sin haber logrado el domi- 

nio del castellano, produciéndose así el fenómeno del semilingüismo.
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3) El proceso de alfabetización avanzaba más lentamente cuando se usaba la castella-

nización que ahora, cuando se usa el sistema intercultural bilingüe.

4.1 Política multicultural en Bolivia

Desde mediados de la década de los años 80, el Gobierno de Bolivia ha tratado de 

hacer política multicultural. Es asi que el aymara y el quechua, en 1984, y el tupi-gua- 

raní, en 1987, fueron reconocidos como lenguas oficiales del país. Luego, la reforma de 

1994 a la Constitución de Bolivia incluyó el reconocimiento de la multiculturalidad del 

país, y la Reforma Educativa de 1994 reconoció la EIB para todos los bolivianos en todo 

el territorio del país.

Aunque no existe ninguna otra referencia en la Constitución a los idiomas de 

Bolivia ni al estatus de éstos, los pasos dados por la Reforma Educativa hacen pensar 

que Bolivia implementará  una política multicultural basada en el principio de indivi- 

dualidad. Sin embargo, en el año 2000, el entonces Presidente Banzer promulgó una 

ley por la cual 35 lenguas originarias bolivianas obtuvieron el estatus de idioma ofi- 

cial. Esta política sigue vigente, pero, como hace notar S. Taylor citando a J. Fishman 

“en cualquier país que se oficializa un gran número de idiomas, alguien está quedan- 

do colgado. Aunque un cambio de estatus es necesario paralelamente a las reformas 

de implementación, las reformas en políticas educacionales y de idioma pueden ser 

tan simbólicas que fácilmente corren el riesgo de ser sólo eso, simbólicas.” (Taylor, 

2004)

Implementar una política multicultural basada en el principio de individualidad con 

más de 35 lenguas oficiales es prácticamente imposible, más aún en un país como 

Bolivia, donde los recursos del Estado son limitados. Hacerlo usando el principio de 

territorialidad tampoco es posible, ya que en el país no hay regiones urbanas lingüísti- 

camente homogéneas. En nuestra opinión, la única forma de dar realmente el derecho 

a cada grupo lingüístico a usar su lengua materna es organizar una política de multi- 

culturalidad basándose en el principio de individualidad, pero aplicado a nivel regional, 

similar al sistema que tiene la India (Gadelii, UNESCO 1999).

Las principales oficinas de gobierno e instituciones públicas, como ser las de servi- 

cios, de salud, de educación, etc., deberían ser multilingües, pero sólo de acuerdo a los
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grupos étnicos originales de cada región. Organizar la política multicultural a nivel 

regional permitiría también reducir los gastos de implementación, puesto que no seria 

necesario incluir en los servicios públicos a los idiomas que no sean de la región. Cabe 

notar que departamentos muy extensos y con muchos idiomas originarios deberían ser 

divididos para una mejor administración de recursos.

Así el uso de los idiomas originarios en el servicio público se convertiría en incenti- 

vo para que los bolivianos que quieran trabajar en esta área aprendan idiomas origina- 

rios, elevándose asi el estatus de estas lenguas. Sin embargo, usando el principio de 

individualidad por regiones todavía quedarían problemas sin resolver, tales como la 

educación de los emigrantes étnicos-regionales y de los inmigrantes extranjeros en las 

áreas urbanas y suburbanas de cada región.

4.2. Sistema sustentable de educación intercultural bilingüe para el área urbana

Para implementar una EIB de manera tal que se incluya no sólo a las lenguas de la 

región sino también a las de los emigrantes étnico-regionales y a las de los inmigrantes 

extranjeros, nosotros proponemos un sistema de EIB donde cada niño aprenda castella- 

no, una lengua originaria y un idioma extranjero. Nuestro sistema está constituido por:

1) Escuelas monolingües para los diferentes grupos lingüísticos.

2) Centros de alfabetización y de enseñanza de segundas lenguas.

4.3 Características

Las escuelas monolingües se establecerían con el uso de las diferentes lenguas 

maternas, de acuerdo a la población de cada núcleo educativo y a través de la 

Participación Popular, pudiendo cada núcleo tener una, dos o más escuelas monolin- 

gües de iguales o distintas lenguas y ser indiferentemente fiscales o particulares. Estas 

escuelas garantizarían que todos los niños entren a la escuela a estudiar en su lengua 

materna en las mismas condiciones de ventaja que los niños de habla castellana. El 

requisito de estudiar tres lenguas serviría para elevar el estatus de las lenguas origina- 

rias y representarían el mismo grado de dificultad para los niños de todos los grupos 

lingüísticos, manteniéndose así las mismas condiciones para todos los educandos.
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Por otro lado, los centros de alfabetización y de enseñanza de segundas lenguas ser- 

virían tanto para la educación alternativa de adultos como para la enseñanza de segun- 

das lenguas. Centralizarían además recursos humanos y materiales y funcionarían brin- 

dando sus servicios tanto a las escuelas fiscales como a las particulares, en calidad de 

institutos de idiomas para personas particulares. Representarían además un ahorro 

para las escuelas particulares, ya que éstas no tendrían que preocuparse de la infraes- 

tructura ni de los docentes necesarios para la enseñanza de idiomas.

Los centros de alfabetización y de segundas lenguas tendrían un sistema de ense- 

ñanza por niveles, similar a los institutos de idiomas, donde el primer nivel seria el más 

avanzado y correspondería a ser proficiente a nivel de lengua materna. Este sistema 

garantizaría continuidad y estándares en los niveles de educación de segundas lenguas, 

siendo el educando el responsable de avanzar en los diferentes niveles de acuerdo a su 

habilidad y esfuerzo.

Los centros de alfabetización y de segundas lenguas serian autosustentables, pues- 

to que no sólo recibirían recursos económicos de los gobiernos regionales del presu- 

puesto destinado a la educación, sino también de las escuelas particulares por el uso de 

recursos en montos que representen un ahorro para éstas, y de las matriculas y men- 

sualidades de personas particulares que usen los centros como institutos de idioma. Su 

organización administrativa y curricular será analizada en un próximo estudio.

4.4 Estatus de las lenguas

Como ya hemos comentado en la sección 3, el alto estatus del castellano hace poco 

atractivo para los castellano-hablantes el estudio de las lenguas originarias. Para supe- 

rar este problema, nosotros proponemos elevar el estatus de las lenguas originarias por 

medio de lo siguiente:

1) Establecer como requisito para el bachillerato de secundaria ser proficiente en caste- 

llano, en una lengua originaría y en un idioma extranjero. De acuerdo al sistema de 

niveles de los centros de enseñanza de segunda lengua, se debería tener primer nivel 

de proficiencia en el idioma materno (castellano, lengua originaria o idioma extranje- 

ro), primer nivel de proficiencia en castellano (independientemente de ser o no ser éste 

el idioma materno) y un segundo nivel en una tercera lengua (lengua originaria para

118



Svetlana Paichadze y Carlos Gonzalo Álvarez

los inmigrantes extranjeros o idioma extranjero para el resto, según sea el caso). En los 

casos en que el idioma materno sea el castellano, se debería tener por lo menos un 

segundo nivel de proficiencia en una lengua originaria y en un idioma extranjero.

2) Con el fin de incentivar el estudio de las lenguas originarias, debe ser requisito que 

los empleados públicos tengan primer nivel de proficiencia en castellano y en una 

lengua originaria, siendo además necesario ser proficiente de primer nivel en una 

lengua extranjera para los empleados del servicio diplomático.

En el punto uno aparece el castellano con un estatus más alto que los otros idio- 

mas3. Esto es porque nosotros pretendemos elevar el estatus de las lenguas originarias 

sin que para ello baje el alto estatus del castellano, que no sólo es el idioma nacional, 

sino el de la integración iberoamericana.

Se necesitaría también hacer un programa de transición para que los empleados 

públicos actuales puedan cumplir con el requisito del punto dos. Para esto, los centros 

de enseñanza de segundas lenguas pueden también ser usados como institutos de idio- 

mas. Los plazos de esta transición asi como las modalidades de pago de los estudios de 

los empleados públicos son también tema de un próximo estudio.

5. Conclusiones

Hemos mostrado que la imagen que se tiene de la educación bilingüe es la que se 

formó con la Reforma Educativa de 1955 y que se refiere a una educación para que los 

campesinos aprendan el castellano. Que aunque la Reforma Educativa de 1994 busca 

que la EIB se aplique a todo el territorio nacional, sin separación entre sistema rural y 

urbano, en la práctica no ha podido ser aplicada mas que en el área rural.

Nuestra evaluación de los diez años de implementación de la reforma muestra que 

ésta ha arrojado resultados positivos, pero que, sin embargo, está lejos de poder ser 

implementada en el área urbana por falta de recursos económicos y humanos para 

ofrecer educación bilingüe a todos los grupos lingüísticos de las ciudades que incluyen 

a emigrantes rural-urbanos, étnico-regionales e inmigrantes extranjeros, estos últimos 

no incluidos en la actual reforma.

3 Hornberger (2002) y Benson (2004) discuten varios métodos sobre cómo subir el nivel de las lenguas originarios 
en Bolivia.
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Nosotros proponemos que la Reforma Educativa sea implementada en el área urba- 

na y suburbana no por escuelas bilingües iguales a las del área rural, sino por un siste- 

ma de escuelas monolingües y centros de alfabetización y enseñanza de segundas len- 

guas. Las escuelas monolingües se establecerían en las diferentes lenguas maternas de 

acuerdo a la población de cada núcleo educativo, pudíendo cada núcleo tener una, dos 

o más escuelas monolingües de igual o distintas lenguas. Por su lado, los centros de alfa- 

betización y de enseñanza de segundas lenguas servirían para concentrar recursos y 

ofrecer el mismo nivel de enseñanza y oportunidad a todos los educandos, en una con- 

dición de autosustentabilidad, por percibir recursos económicos de los gobiernos regio- 

nales, de los colegios privados y de las personas particulares que deseen aprender idio- 

mas.

Para elevar el estatus de las lenguas originarias proponemos también que sea requi- 

sito para obtener el titulo de bachiller de secundaria tener profíciencia en tres lenguas: 

primer nivel de profíciencia en el idioma materno (castellano, originario, o extranjero), 

primer nivel en castellano (independientemente de ser o no ser éste el idioma mater- 

no) y segundo nivel en una tercera lengua (originaria para los inmigrantes o extranjera 

para el resto). En los casos en que el idioma materno sea el castellano, se debería tener 

por lo menos un segundo nivel en una lengua originaria y en un idioma extranjero.

Proponemos también hacer obligatorio para los empleados públicos un primer nivel 

de profíciencia en castellano y en una lengua originaria, y, dependiendo del área de ser- 

vicio, un primer nivel de profíciencia en un idioma extranjero. A diferencia del actual 

sistema de escuelas bilingües de la Reforma Educativa, que sólo ha podido ser imple- 

mentado en el área rural, nuestra propuesta puede también ser implementada en el 

área rural, con lo que se lograría el objetivo de un solo sistema para todo el país. 

Dejamos como temas abiertos para una próxima investigación el curriculum y la orga- 

nización administrativa de nuestra propuesta de EIB para el área urbana.
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Capital humano y migración

Alejandro F. Mercado 

Javier A. Ibiett*

Resumen

Los flujos migratorios pueden ser vistos como un mecanismo de inversión median- 

te el cual los individuos, y por ende los hogares, están dispuestos a sacrificar las condi- 

ciones en las que viven, apostando por mejores opciones en otro ámbito geográfico. Los 

flujos que se estudiaron en esta investigación corresponden a aquellos movimientos de 

personas en búsqueda de trabajo. Lo que se ha podido observar es que una parte im- 

portante de los inmigrantes no logran alcanzar sus expectativas una vez que se inser- 

tan en el mercado de destino. Adicionalmente se observó que el accionar de ciertos gru- 

pos sociales en Bolivia no responde, en la medida de lo esperado, a la inversión en ca- 

pital humano de sus hijos.

Abstract

The migratory flows can be seen as an investment process among the individuals 

and their families are willing to sacrifice the conditions in where that they live betting 

for better options in another geographical environment. The flows that were studied in 

this paper belong to those movements of people who are searching for new job oppor- 

tunities. The paper findings points toward an important part of the immigrants are not 

able to reach their expectations once they are inserted in the destination market. Addi- 

tionally it was observed that some social groups in Bolivia do not respond appropriately 

to the investment in their children's human capital.

*Alejandro F.  Mercado es Director del Instituto de Investigaciones Socio-Económicas (IISEC) de la Universidad Ca- 
tólica Boliviana y Javier A. Ibiett es investigador del IISEC. Los autores expresan su agradecimiento a Jorge Lei- 
tón por sus valiosos comentarios, y la valiosa colaboración de Marcelo Chacón.
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1. Introducción

El presente avance de investigación nació como respuesta a una inquietud origina- 

da en una conversación con el profesor Pedro Isern Munné. Pedro nos planteó el desa- 

fio de realizar un coeficiente de Gini a la inversa, es decir, un coeficiente que en lugar 

de medir los bienes, como la distribución de ingresos, pueda medir los males. La idea 

era muy sugestiva, asi que hicimos algunos ejercicios que nos permitiesen ver, por 

ejemplo, el comportamiento de la brecha educativa en relación con los ingresos per cá- 

pita del hogar o la satisfacción de las necesidades básicas del hogar, lamentablemente 

los resultados obtenidos hasta ahora no son los que esperábamos, por lo que solamen- 

te incorporamos un ejercicio sobre este tema en el punto dos, aunque seguimos traba- 

jando sobre esta idea.

En los distintos ejercicios que realizamos tratando infructuosamente de construir es- 

te coeficiente fuimos generando varios resultados sobre otros tantos tópicos. Uno de 

ellos se refería a las expectativas que tienen los inmigrantes que cambian de residen- 

cia en busca de trabajo y, fundamentalmente, en qué medida logran cubrir sus expec- 

tativas cuando llegan a su lugar de destino. Consideramos que ésta es una veta intere- 

sante de investigación, habida cuenta de que en este momento en Bolivia se está pre- 

sentando una fuerte diferenciación entre el oriente y occidente. Para tener un acerca- 

miento al tema con mayor rigurosidad que el simple análisis de los flujos migratorios lo 

vinculamos con la teoría del capital humano.

En el punto 2 se realiza un breve resumen de la teoría del capital humano y se 

destacan, con base en este marco conceptual, los niveles de educación alcanzados en 

Bolivia. El tercer punto presenta también un breve resumen de la teoría que explica 

los flujos migratorios, donde se incorporan los datos sobre la migración que se dio en 

Bolivia entre 1998 y el 2002. El cuarto punto intenta vincular ambos acercamientos, 

es decir, relacionar la inversión en capital humano con los flujos migratorios; es en 

este punto donde se hace un ejercicio para cuantificar qué porcentaje de los inmi- 

grantes que se trasladan buscando trabajo logran mejorar su situación económica res- 

pecto a la que tenían en su lugar de origen. Por último se presentan algunas conclu- 

siones preliminares e interrogantes que pueden abrir nuevas sendas para futuras in- 

vestigaciones.
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Las puertas de la investigación que se abren cuando uno comienza a pensar sobre 

algún tema son. ciertamente, desafíos para tratar de comprender ciertos fenómenos 

que generalmente están ocultos detrás de pesadas masas de datos. Este avance de in- 

vestigación tiene el objetivo de ir encontrando las raíces de ciertos problemas para pro- 

fundizar la investigación. Estamos trabajando en ello, por lo que los comentarios que 

recibamos sobre este documento de trabajo serán altamente valorados.

2. Capital humano

Los gastos de una unidad económica tienen como objetivo último aumentar la uti- 

lidad o nivel de satisfacción, lo que puede ser logrado destinando sus recursos al con- 

sumo presente o realizando inversiones que a futuro puedan proporcionar mayores po- 

sibilidades de consumo. Aunque generalmente la inversión es asociada a la inversión fí- 

sica en maquinaria, equipo y construcciones destinadas a la producción, la inversión en 

capital humano, al igual que la inversión en capital físico, aumenta la producción y los 

ingresos futuros, en tanto incrementa la productividad del factor trabajo. El reconoci- 

miento de este hecho no es nuevo. Va Adam Smith señalaba que "un hombre educado 

con el gasto de mucho esfuerzo y tiempo, puede ser comparado con una de aquellas 

máquinas caras”.

Con base en esta concepción, los trabajos pioneros de Becker (1964) y el estudio de 

Hanoch (1967) impulsaron el desarrollo de la teoría del capital humano, tratando de in- 

dagar en qué medida los ingresos de los trabajadores pueden explicarse como retornos a 

los conocimientos adquiridos mediante los años de escolaridad y la experiencia laboral.

Mincer (1974) propuso una regresión lineal como metodología para calcular la contri- 

bución de la escolaridad en los ingresos de los trabajadores. La ecuación de regresión de 

Mincer, conocida como "función de ingresos", explica el logaritmo del ingreso con base 

en la escolaridad y el tiempo de experiencia laboral. El modelo incorpora los supuestos 

clásicos de la teoría del capital humano y recoge el costo de oportunidad como costo pri- 

vado de la inversión en educación. La ecuación de Mincer, especificada como una función 

semilogarítmica, permite capturar las características de la distribución de ingresos:
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donde el logaritmo del ingreso del individuo se expresa como una función de la edu- 

cación (Edu), la experiencia (Exp), una forma al cuadrado de su experiencia (Exp)2, 

y un error aleatorio. Posteriormente se introdujo una matriz, Z, que incorpora carac- 

terísticas de los individuos y del trabajo, factores demográficos y elementos que ha- 

cen a la productividad del individuo, los que en ciertos casos son considerados "ha- 

bilidades innatas". En general se sugiere que las variables independientes tienen que 

incluir cualquier variable de capital humano que pueda influir en la productividad del 

individuo.

128

En lo que sigue realizaremos una breve presentación de la información estadística 

de los indicadores de capital humano de la población boliviana, la misma que será com- 

plementada en el siguiente punto con la información sobre migración. Las fuentes de 

información son las Encuestas de Hogares (MECOVI) del 2002 y del 2003-2004. Cabe 

hacer notar que la encuesta 2003-2004 no consigna información sobre migración, por 

lo que fue necesario trabajar, en este tema, con la encuesta del 2002. A objeto de com- 

plementar la información y poder validar algunas de nuestras hipótesis, se trabajó con 

los datos del Censo Nacional de Población y Vivienda realizado el año 2001.

En el Gráfico 1 se tiene que el promedio de años de estudio en Bolivia para los años 

2003-2004 solamente alcanzaba a 7.4 años de escolaridad, dato por debajo de la me- 

dia de la región en casi dos años. La situación se presenta mayormente agravada en el 

área rural, donde la población no alcanza, en promedio, a los cinco años de escolari- 

dad. También se observa que tanto en el área urbana como en el área rural existiría una 

discriminación negativa contra la mujer.

El Gráfico 2 complementa al anterior al mostrar la inversión en capital humano que 

realiza la población boliviana. Allí se observa que menos del 17 por ciento de la pobla- 

ción tiene estudios superiores, mientras que un elevado 13 por ciento de la población 

no tiene ningún estudio1.

1 El ciclo de educación primaria corresponde a los primeros 6 años de escolaridad y el de educación secundaria 
a los siguientes 6 añ s de escolaridad. El ciclo de educación superior corresponde a todos los artos de educa- 
ción adicionales a los estudios de colegio, incluyendo a los estudios realizados en universidades, normales supe 
riores de educación y de técnico superior.
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Gráfico 1: Años promedio de estudio en la población de 19 años 
y más de edad por área geográfica según sexo (en porcentajes)

Fuente: INE MECOVI 2003-2004

Fuente: INE MECOVI, 2003 - 2004

En el Gráfico 3 se presentan los gastos en educación que realizan los hogares, estra- 

tificados éstos por quintiles de ingreso. Los hogares de mayores ingresos son los que 

destinan un mayor porcentaje de sus gastos a la educación de sus hijos. Cabe anotar 

que, por la estructura social de Bolivia, son los hogares de ingresos más altos los que
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esperan tener una rentabilidad más elevada de la inversión en educación, aspecto que 

explicaría que sean ellos los que apuesten en mayor grado a invertir en la educación de 

sus hijos.

Sin embargo, ésta parece no ser una explicación suficiente del mínimo porcentaje 

de su gasto que los hogares de bajos ingresos destinan a la educación, habida cuenta 

que ésta es la base para el logro de una mayor movilidad social y una mejora en los ni- 

veles de vida. Ante ello, cabria intentar la hipótesis de que algunos grupos sociales en 

Bolivia tienen una expectativa intertemporal que no privilegia el futuro o, por lo menos, 

que la valoración del futuro es reducida. Por otra parte, destaca el hecho de que el sal- 

to a una mayor proporción del gasto destinado a la educación de los hijos se presente 

en el cuarto quintil, es decir que en los tres primeros quintiles los incrementos no sean 

sustanciales.

Gráfico 3: Gasto en educación por quintiles de ingreso 
(en porcentajes)

Fuente: INE MECOVI 2003 - 2004

Complementariamente, en el Gráfico 4 se ha realizado el intento de explicar la brecha 

educativa existente en los hogares según el nivel de satisfacción de las necesidades bási- 

cas del hogar. La brecha educativa muestra el rezago en la escolaridad de los jóvenes entre 

13 y 19 años. Como se puede observar, los jóvenes cuyos hogares tienen mayor carencia 

en términos de cubrir sus necesidades básicas presentan una brecha educativa más alta, 

lo que estaría dando cuenta del hecho de que no solamente la pobreza por ingresos afec- 

ta a la inversión en capital humano, sino que también lo hace la pobreza patrimonial.
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Gráfico 4: Brecha educativa según nivel de 
satisfacción de las necesidades básicas

Fuente: INE CENSO, 2001

Con el objetivo de testear la hipótesis sugerida de que existirían ciertos grupos so- 

ciales que presentan una expectativa intertemporal distinta, se ha cuantificado el por- 

centaje de hogares, en cada uno de los quintiles de ingreso, cuyo jefe de hogar es de 

origen indígena. Como se observa en los resultados presentados en el Gráfico 5, una 

elevada proporción de los hogares que destinan una proporción muy pequeña de sus 

gastos a la educación de sus hijos tienen como jefe de hogar a una persona de origen 

indígena. Así tenemos que, en el quintil más bajo de ingresos, donde solamente se des- 

tina un 2.31 por ciento de los gastos a la inversión en educación, el 78.2 por ciento son 

hogares con jefes de hogar indígenas. En el otro extremo, es decir, en el quintil más al- 

to de ingresos, donde se destina un 13.31 por ciento de los gastos a la educación de 

los hijos, solamente un 25.3 por ciento de los hogares tienen como jefe de hogar a un 

indígena.

Con base en los anteriores datos, cabría apoyar la hipótesis de que los grupos in- 

dígenas no valoran la educación de sus hijos en la misma medida que los grupos no 

indígenas. Sin embargo, este análisis está afectado por el nivel de ingreso de los hoga- 

res; es decir, si son indígenas son también pobres y, por ende, destinan una pequeña 

proporción de su gasto a la educación de sus hijos, pudiéndose seguir de esto que no 

es porque sean indígenas que no invierten en educación, sino porque son pobres, y 

ello no les permite destinar mayores recursos a la inversión en el capital humano de 

sus hijos.
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Gráfico 5: Hogares con jefe de hogar indígena 
por quintiles de ingreso (en porcentajes)

Fuente: INE MECOVI, 2003 - 2004

Ante ello, se ha cuantificado el porcentaje de gasto en educación de hogares que se 

encuentran en el mismo quintil de ingresos, pero que se diferencian porque el jefe de 

hogar es indígena o no indígena. Los resultados, que están en el Gráfico 6, nos llevan a 

confirmar, por lo menos de manera inicial, nuestra hipótesis de que los grupos indíge- 

nas tienen una visión distinta respecto a la inversión en la educación de sus hijos (esto 

es, que invierten menos). Es interesante ver que las mayores diferencias se dan en el se- 

gundo y tercer quintil, mientras que la brecha es menor en los dos quintiles superiores.

Gráfico 6: Gasto en educación por origen étnico del jefe 
de hogar según quintiles de ingreso (en porcentajes)

Fuente INE MECOVI, 2003 - 2004
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Por último, en el Cuadro 1 se presenta una regresión básica de ingresos corrientes 

mensuales, donde se puede observar claramente la discriminación que se presenta con- 

tra la mujer en el mercado laboral, aunque ello puede estar influido por el nivel y la ca- 

lidad de la educación de las mujeres, tal como anotan Andersen y Muriel (2002). Des- 

taca también la importancia de los años de educación en la explicación de las diferen- 

ciales de ingresos y, por último, la discriminación en contra de los indígenas.

Cuadro 1
Regresión Mincer de ingresos corrientes 

Variable dependiente: logaritmo del ingreso mensual

Fuente: INE MECOVI, 2003 - 2004

3. Votando con los pies

La migración a la que haremos referencia en este trabajo corresponde a la migra- 

ción laboral, es decir, aquella movilidad geográfica que se da por búsqueda de trabajo. 

En la mayoría de ios casos este tipo de migración implica también un cambio en la ocu- 

pación, aunque hay casos donde la migración, así suponga un cambio de empleo, no 

supone un cambio en la ocupación.

Como se señaló en el punto anterior, el capital humano puede ser incrementado rea- 

lizando inversiones en el presente, con el objetivo de incrementar el flujo de ingresos 

futuros. La migración también cae en este análisis, en tanto que la misma implica cier- 

tos costos presentes con vista a un mayor ingreso futuro. Más allá de los costos de trans- 

porte y la renta perdida durante el proceso de traslado, probablemente los costos psi- 

cológicos asociados al cambio de medio ambiente sean los más importantes. Formal- 

mente ello puede expresarse como:
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Donde:

Va = Valor actualizado de los beneficios netos.

G2 = Ingresos esperados del nuevo empleo.

G1 = Ingresos generados en el empleo actual.

N= Tiempo que se espera permanecer en el nuevo empleo.

n = Año en el que se obtienen los costos y beneficios.

C = Costos monetarios (directos e indirectos) de la migración.

Z = Costos psicológicos de la migración.

De acuerdo con esta expresión, si los ingresos esperados son mayores a los costos, 

se espera que la persona tenga expectativas de migrar. Es evidente que existen otros 

factores que inducen o desincentivan la migración. Entre ellos, uno de los más impor- 

tantes es la edad. Cuanta mayor edad tenga una persona, menor será la probabilidad 

de que se anime a migrar. El nivel de educación alcanzado es también una variable re- 

levante. Si se mantienen los otros factores constantes, las personas con mayores nive- 

les de educación presentan mayores posibilidades de migrar. Siguiendo a Long y Han- 

sen (1979), podemos mencionar otros factores, tales como el conocimiento del idioma 

del lugar de destino, el tamaño de la familia y la posición al interior del hogar del inmi- 

grante, el conocimiento del mercado o ciudad de destino, la distancia entre el lugar de 

origen y el lugar de destino, entre otros.

Si suponemos perfecta movilidad del factor trabajo, las diferenciales salariales ha- 

rán que los trabajadores respondan migrando hacia las áreas geográficas donde las 

oportunidades de empleo y salarios son más elevadas. Uno de los estudios pioneros ba- 

jo este enfoque fue realizado por Harris y Todaro (1970), que muestra que son las dife- 

renciales de ingresos entre el área urbana y rural las que explicarían la tendencia hacia 

mayores concentraciones en los centros urbanos. En la misma linea. Sjaastad (1962) se- 

ñala que la tasa de migración es una función negativa del ingreso medio de la región 

de origen y una función positiva del ingreso medio de la región de destino.

El enfoque de la presente investigación considera que la tasa de rendimiento de la 

migración generalmente está sesgada por problemas de información imperfecta, aso- 

ciadas a situaciones de incertidumbre. El factor más importante de este sesgo es perci-
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bido cuando los inmigrantes no pueden encontrar el trabajo esperado en el lugar de 

destino, lo que puede explicarse porque la tasa de desempleo es mayor a la estimada 

antes de migrar. Además, la tasa de desempleo especifica en el sector de la ocupación 

del inmigrante es superior a la información que se tenía antes de migrar y existe difi- 

cultad para transferir cualificaciones, en especial experiencia, de un mercado a otro.

Al interior de esto último, es posible considerar lo que se ha denominado “ lazos fa- 

miliares" o “capital social", que se refiere a las relaciones familiares y de grupo en la de- 

cisión de migrar. Un otro factor que en muchos casos no se toma en cuenta es que la 

decisión de migrar, si bien es una decisión individual, se la toma al interior del hogar, 

donde influye si el cónyuge trabaja o no lo hace, en tanto que los ingresos netos espe- 

rados en el hogar se verán afectados no solamente por las ganancias esperadas del je- 

fe de hogar.

Otra manera de ver el fenómeno migratorio por razones económicas ha sido pro- 

puesta por Morrison (1991). De acuerdo con este enfoque, la causalidad existente entre 

las diferenciales salariales y los flujos migratorios es inversa a lo anotado en los párra- 

fos anteriores. En otras palabras, serían los flujos migratorios los que determinan, o por 

lo menos influyen, sobre la diferenciales salariales; así, en el corto plazo, la migración 

reducirá las diferencias de salarios entre regiones, mientras que en el largo plazo estas 

diferenciales desaparecerían.

Siguiendo el razonamiento de Táubam y Wachter (1986), las diferencias salariales 

se explicarían por la existencia de sectores que remuneran de manera diferenciada al 

capital humano, aspecto que ha sido estudiado bajo el concepto de mercados laborales 

segmentados. La literatura que ha seguido este enfoque en general ha asociado las di- 

ferenciales de remuneración sectorial con un sector moderno y uno tradicional o infor- 

mal, donde el retorno a la inversión en capital seria menor para éste último en compa- 

ración con el sector moderno, pudiendo asimilarse esta idea con la hipótesis de que las 

ciudades más grandes o más importantes retribuirían mejor al capital humano que las 

ciudades pequeñas y atrasadas.

El vínculo entre la inversión en capital humano y los flujos migratorios está en que 

los cambios en las variables que explican las diferencias de ingresos son también varia- 

bles que influyen en la probabilidad de migrar:
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donde la probabilidad de migrar por razones económicas, especialmente búsqueda de 

trabajo (MIG), estaría determinada por el nivel de educación del inmigrante, su expe- 

riencia laboral (Exp), su edad (Edad) y su sexo; aunque cabe ampliar esta función incor- 

porando otras variables, como el estado civil, si el cónyuge trabaja, el número de hijos 

y otras variables.

En el Cuadro 2 se tiene la migración temporal en los últimos cinco años, cuyo desti- 

no fueron las ciudades anotadas. Destaca la ciudad de El Alto como fuente receptora de 

inmigrantes, especialmente del área del altiplano. Sin embargo, es importante anotar 

que muchos de los inmigrantes de la ciudad de El Alto realizan su actividad económica 

en la ciudad de La Paz. La ciudad sede de Gobierno tiene la menor cantidad de inmigran- 

tes que las otras ciudades consideradas, porque la ciudad de El Alto se constituye en un 

freno a la migración completa a la ciudad de La Paz. Como se podía esperar, la ciudad 

de Santa Cruz de la Sierra ocupa el segundo lugar en la recepción de los inmigrantes, lo 

que se explica por la dinámica económica que tiene esta ciudad del oriente.

En todas las ciudades, a excepción de La Paz, la búsqueda de trabajo es la principal 

razón para que las personas se muevan hacia estas ciudades. Si bien la denominada 

"Razón familiar" aparece con mayor cantidad de inmigrantes, lo que ocurre es que en 

gran parte se debe a que los miembros del hogar siguen a la migración del jefe de ho- 

gar por búsqueda de trabajo. Si bien Santa Cruz es la principal plaza de atracción para

Cuadro 2
Razón de migración según destino

Fuente: INE MECOVI  2002
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los inmigrantes que buscan trabajo, es interesante observar que la educación se cons- 

tituye el principal atractivo de la ciudad de La Paz para los inmigrantes.

El Cuadro 3 desagrega los inmigrantes llegados a las ciudades consideradas según 

su nivel de instrucción. Claramente se puede observar que los individuos, para migrar, 

deben haber alcanzado un mínimo de educación.

El Gráfico 7 complementa los anteriores datos mostrando la tasa de migración a las 

ciudades consideradas. Aunque la ciudad de Potosí no es la que mayor cantidad de in- 

migrantes recibe en términos absolutos, la cantidad de inmigrantes respecto a su po-

Cuadro 3
Inmigrantes a ciudades según nivel de educación

Fuente: INE MECOVI 2002
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blación es la más elevada entre las cinco ciudades consideradas. Las ciudades de Co- 

chabamba y Santa Cruz tienen tasas de migración similares, y la ciudad de La Paz, la 

tasa de migración más baja, lo que, como se dijo, se explica porque la ciudad de El Al- 

to se constituye en una especie de dique de contención a la migración que se dirige a 

la ciudad sede de Gobierno.

Gráfico 7: Porcentaje de inmigrantes y tasa de migración urbana

Fuente: INE MECOVI, 2003 - 2004

Por último, en el Cuadro 4, tomando los datos del Censo de 2001 y solamente con- 

siderando a las personas comprendidas entre 19 y 64 años, se ha estimado la probabi- 

lidad de que una persona pueda cambiar su lugar de residencia. Como se observa en 

los resultados, los años de educación aumentan la probabilidad de migrar, asi como 

también los hombres tienen más probabilidades de migrar que las mujeres.

Cuadro 4
Regresión Probabilidad de Migrar (Probit) 

Variable dependiente: probabilidad de migrar

Fuente: INE Censo 2001
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4. Flujos migratorios y expectativas

De acuerdo con la revisión realizada, la migración por búsqueda de trabajo puede 

ser considerada como una apuesta por mejores condiciones de trabajo, expresadas co- 

mo una retribución más alta. Sin embargo, como se mencionó, no necesariamente las 

expectativas de los inmigrantes se ven satisfechas, por la insuficiencia de la informa- 

ción que éstos tienen respecto al mercado de destino. Por ello, lo que intentaremos ha- 

cer en este acápite es cuantificar en qué grado dichas expectativas se cumplen para los 

inmigrantes a las ciudades capitales de departamento de Bolivia.

La información con que se trabajó este análisis corresponde a la MECOVI 2002, da- 

do que son los datos más actualizados que se tienen sobre migración. Solamente se 

consideraron las ciudades de La Paz, Cochabamba, Santa Cruz, Potosí y El Alto, en tan- 

to que son éstas las de mayor representatividad en cuanto a flujos migratorios. Asimis- 

mo, solamente se consideró a los inmigrantes que llegaron a estas ciudades en búsque- 

da de trabajo entre 1988 y el 2002 (es decir, 61,342 personas).

Comenzamos nuestro análisis indagando de dónde provienen los inmigrantes por 

búsqueda de trabajo que se dirigen a las ciudades consideradas. En el Gráfico 8 se tie- 

ne que la mayor parte proviene del departamento de La Paz, lo cual se explica, funda- 

mentalmente, por la fuerte migración de las zonas rurales del departamento paceño. Le 

siguen en importancia Santa Cruz, Potosí y Cochabamba, en ese orden, lo que también 

se explica por los importantes flujos de inmigración rural a estas ciudades.

En el Gráfico 9 se tiene la ciudad de destino de los inmigrantes, donde se especifi- 

ca qué parte del total de la inmigración corresponde a los que llegaron a las ciudades 

señaladas en búsqueda de trabajo. Allí se observa que la ciudad que más inmigrantes 

recibió fue Santa Cruz, y que la mayor parte de ellos fueron buscando trabajo. Le sigue 

en importancia El Alto, lo que, como señalamos, puede estar sobrevalorado por la in- 

migración que en realidad se dirige a La Paz, donde está su verdadera actividad econó- 

mica. Lo interesante de la ciudad de Cochabamba es que la mayor proporción de las 

personas que llegan a esta ciudad lo hacen buscando trabajo. Finalmente, señalemos 

que uno de los factores más importantes de atracción de la ciudad La Paz son las opor- 

tunidades de educación.
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Gráfico 8: Inmigrantes según departamento de origen 
(en porcentajes)

Fuente: INE- MECOVI, 2002

Gráfico 9: Inmigrantes según ciudad de destino 
(en porcentajes)

Fuente: INE- MECOVI, 2002

El Gráfico 10 clasifica a los inmigrantes que llegaron a las ciudades consideradas en 

correspondencia con el género de los mismos. Claramente se observa que en todos los 

casos, a excepción de la ciudad de Cochabamba, la mayor proporción de los inmigran- 

tes que llegan a estas ciudades son hombres. La ciudad de El Alto presenta la propor- 

ción más elevada. Para el caso de la ciudad de Cochabamba, que presenta una propor- 

ción inversa, al momento de realizar la presente investigación no se cuenta con una ex- 

plicación de este fenómeno.
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Gráfico 10: Inmigrantes según ciudad de destino y género

Fuente: INE- MECOVI, 2002 

En el Gráfico 11 tenemos que, del total de hombres inmigrantes a las ciudades con- 

sideradas, un tercio de ellos tienen un nivel de educación entre los 10 y 12 años de es- 

colaridad, y que un 55.42% tienen 10 años de escolaridad o más; lo que estaría dando 

cuenta que, a mayor nivel de educación, aumenta la probabilidad de emigrar en busca 

de trabajo. En el caso de las mujeres, es interesante observar que la mayor proporción 

(algo más de un cuarto de las inmigrantes por búsqueda de trabajo) tienen un nivel de

Gráfico 11: Nivel de educación de los inmigrantes por años de escolaridad 
(en porcentajes)

Fuente: INE- MECOVI, 2002
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educación superior a los estudios de colegio, aunque cabe anotar que cerca de un ter- 

cio se concentra en aquéllas que tienen un nivel de escolaridad entre los cuatro y nue- 

ve años de educación.

El Gráfico 12 complementa el anterior, presentándonos a los inmigrantes por bús- 

queda de trabajo según su nivel de educación para cada una de las ciudades estudia- 

das. Es interesante notar que los inmigrantes a la ciudad de La Paz son los que mayo- 

res niveles de educación tienen, si los comparamos con los inmigrantes a las otras ciu- 

dades. Por otra parte, los inmigrantes que buscan trabajo en la ciudad de Cochabamba 

tienen menores niveles de educación que los que se dirigen a las otras ciudades. Tam- 

bién en este caso, el fenómeno que se presenta en esta ciudad es algo que ameritaría 

un estudio más detallado.

En el Cuadro 5 se presentan los resultados de ecuaciones tipo Mincer para los asa- 

lariados de las ciudades capitales de departamento de Bolivia más la ciudad de El Alto. 

Un primer elemento que destaca es que el nivel de educación es significativo para to- 

das las ciudades como variable explicativa del ingreso laboral, en este caso el salario. 

La ciudad donde la educación es más valorada por el mercado de trabajo es La Paz, y 

le siguen las ciudades de Sucre y Potosí. Contrariamente a lo que esperábamos. Santa 

Cruz comparte un tercer puesto junto a Tarija. La ciudad de El Alto es donde menos se
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valora la educación. Cabe anotar que los datos de la ciudad de Cobija pueden no ser 

muy representativos, porque es una ciudad con pocos habitantes y donde la actividad 

pública tiene un peso muy elevado sobre los asalariados.

Otro elemento interesante es que en las ciudades de La Paz, Santa Cruz, El Alto y 

Potosí es donde se presenta una discriminación de género en contra de las mujeres. En 

las otras ciudades, la diferencia de género no es una variable explicativa sobre los in- 

gresos laborales de los asalariados.

Por último, lo que se hizo en el Gráfico 13 fue tomar el ingreso observado de los in- 

migrantes que habían llegado a las ciudades en estudio entre 1998 y el 2002 buscando 

trabajo y que en la actualidad se encontraban trabajando como asalariados. En este ca- 

so solamente se tomó la migración interurbana, es decir, de ciudad a ciudad. El siguien- 

te paso fue estimar el ingreso de estas personas en su lugar de origen, es decir, aplican- 

do la ecuación Mincer correspondiente, se estimó el ingreso que habrían logrado si no 

migraban. Por último, se compararon los ingresos observados en la ciudad de destino 

frente a los ingresos esperados en la ciudad de origen.

Como claramente muestran los resultados, la ciudad de El Alto es la que en menor 

medida, en relación a las otras ciudades, logra satisfacer las expectativas de los inmi- 

grantes. Asi, un 56% de las personas que llegaron a esta ciudad en búsqueda de traba- 

jo ganan un salario menor al que podrían haber ganado si se quedaban en su ciudad 

de origen. La ciudad de El Alto parecería ser una especie de espejismo para los inmi- 

grantes que buscan mejorar sus niveles de ingreso, lo que podría ser explicado por el 

nivel de vida de esta ciudad.

Las ciudades de La Paz y Santa Cruz presentan las mismas proporciones. Del total 

de inmigrantes de otras ciudades que llegaron en busca de trabajo, un 75% de ellos lo- 

graron ubicarse en una actividad laboral cuyo salario es mayor al que hubieran alcan- 

zado en su ciudad de origen. Es interesante el hecho de que la ciudad de Cochabamba 

sea la que menos decepciona a los inmigrantes. Un 78.57% de los que llegaron a esta 

ciudad en busca de trabajo encontraron un empleo cuya remuneración es mayor a la 

que hubieran logrado en su ciudad de origen si no se hubiesen decidido a emigrar. Nue

vamente cabe anotar esta otra característica especial de la ciudad de Cochabamba.
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Cuadro 5
Regresiones Mincer para los asalariados por ciudades

Fuente: INE- MECOVI 2002
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Gráfico 13: Comparación entre el ingreso observado y las expectativas 
de ingreso de los inmigrantes (en porcentajes)

Fuente: INE-MECOVI, 2002

5. Conclusiones

Es una realidad que el nivel de educación en Bolivia está entre los más bajos de la re- 

gión, fenómeno que es, en gran medida, reflejo de las condiciones de pobreza de la po- 

blación. Empero, los resultados de esta investigación parecen dar cuenta de que una im- 

portante proporción de la población no hace el suficiente esfuerzo para invertir en capital 

humano. La explicación probablemente se encuentre en el hecho de que la estructura so- 

cial discrimina en contra de ciertos grupos sociales, reduciendo la rentabilidad esperada 

de la educación. Sin embargo, podría intentarse la hipótesis de que los valores culturales 

de cierta población no priorizan el futuro y, por ende, la inversión en el capital humano 

de sus hijos no es muy relevante al momento de decidir sobre el uso de sus recursos.

Los ejercicios realizados parecerían apoyar la anterior hipótesis, en el sentido de que 

los hogares cuyo jefe de hogar es indígena valoran menos la inversión en la educación 

de sus hijos que los hogares cuyo jefe de hogar es no indígena. Ciertamente que sería 

necesario realizar una investigación de mayor profundidad para validar de manera más
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robusta esta hipótesis, controlando con otras variables, como por ejemplo el sexo del 

jefe de hogar, los años de instrucción del padre y de la madre, el número de hijos y 

otras. Ésta es una tarea pendiente y un desafio para futuras investigaciones.

Como se podía esperar, la principal razón de migración está en la búsqueda de tra- 

bajo, y los mayores flujos migratorios se dirigen hacia la ciudad de Santa Cruz, que pre- 

senta un mayor atractivo por el desarrollo que ha alcanzado en los últimos años. La ciu- 

dad de La Paz no se presenta como un centro de atracción para quienes han inmigrado 

por búsqueda de trabajo, aunque ello puede estar afectado por la barrera de contención 

que representa la ciudad de El Alto; sin embargo, es interesante observar que La Paz tie- 

ne un fuerte atractivo para quienes cambian de residencia por motivos de educación.

Cabe subrayar que el nivel de educación, para ambos sexos, es una de las variables más 

importantes para explicar la movilidad demográfica, es decir que, a mayor nivel de educa- 

ción, aumenta la probabilidad de buscar un mercado que ofrezca mejores oportunidades

El departamento de Cochabamba y su ciudad capital tienen un comportamiento sui 

generis, el mismo que se diferencia de las otras ciudades y, en cierta medida, parece 

contradecir los resultados que se esperan en correspondencia a la teoría. En ese senti- 

do, el caso de Cochabamba presenta también un desafio a la investigación.

Uno de los resultados más destacables encontrados por la presente investigación es 

el hecho de que una elevada proporción de los inmigrantes a las ciudades capitales es- 

tudiadas ven frustradas sus expectativas cuando llegan a la ciudad de destino. El caso 

más notable en este sentido es la ciudad de El Alto, donde el 56% de los inmigrantes 

que llegan encuentran un empleo de menor calidad, en términos de remuneración, que 

el que podrían haber logrado en su ciudad de origen. Esto nos llevó a conjeturar que El 

Alto se presentaría como una especie de espejismo para los inmigrantes que llegan, pro- 

bablemente con información insuficiente o distorsionada. Cochabamba es, ciertamen- 

te, la ciudad más amigable para las personas que inmigran hacia ella en búsqueda de 

trabajo, pues el 78.57% encuentran un empleo mejor remunerado que aquél que po- 

drían haber logrado en su ciudad de origen. Esto último es otro de los elementos que 

destaca la peculiaridad de esta ciudad. Las ciudades de La Paz y Santa Cruz presentan 

datos similares (un 75% de los inmigrantes que llegan a estas ciudades logran una in- 

serción laboral mejor a la que hubiesen logrado en su ciudad de origen).
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