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Resumen  

El sistema educativo chileno cuenta con una larga tradición en la aplicación de políticas edu‐
cativas dirigidas a  la mejora de  la calidad, entre  las que destacan  la  libertad de elección y  la 
autonomía como medidas para  fomentar  la competencia entre  los centros educativos, y  la 
rendición de cuentas como herramienta para evaluar la mejora de la calidad e informar a las 
familias. Estas políticas sitúan a los centros educativos y a los docentes como los principales 
responsables de  la calidad de  la educación, motivo por el que el presente artículo recoge  la 
valoración de los docentes sobre los efectos de estas medidas en la promoción de una educa‐
ción de calidad. En  los testimonios de  los docentes  los efectos de  las políticas dirigidas a  la 
mejora de la calidad de la educación chilena se conceptualizan en términos de reducción de la 
noción de educación a su dimensión académica, la mercantilización del alumnado y la prole‐
tarización del profesorado. 
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Abstract 

The Chilean educational system has a long tradition in the implementation of educational poli‐
cies aimed at  improving quality, among which freedom of choice and autonomy stand out as 
means to promote competition among educational centers and the use of accountability tools 
both  to evaluate  the  improvements and keep  informed  to  student’s  families. These policies 
place educational centers and  teachers as  the main  responsible  for  the quality of education. 
This article includes the teachers' assessment of the effects of these measures on the quality of 
education. The teachers' testimonies show that the impacts of policies aimed at improving the 
quality of Chilean education are conceptualized in terms of reducing the notion of education to 
its academic dimension, the commercialization of students and the proletarization of teachers. 

 Keywords 

Accountability,  quality  of  education,  educational  standardization,  commercialization,  proletariza‐
tion. 

 

1. Introducción 

El sistema educativo chileno ha sido ampliamente estudiado debido a su acción pionera en la creación de un 

cuasi‐mercado en el ámbito educativo (Verger et al., 2017), así como en desarrollar políticas de autonomía y 

rendición de cuentas, o lo que se ha denominado como “mecanismos performativos de privatización, estan‐

darización, examinación y accountability (PEEA)” (Carrasco, 2013: 4). Estas políticas se han desarrollado en el 

marco de dos ejes: la confianza en el principio de autorregulación del mercado mediante la competencia y la 

consecuente desaparición de los centros educativos de peor calidad; y la conformación de un “Estado Evalua‐

dor”  (Parcerisa y Falabella, 2017; Santa Cruz, 2016) que,  sin  revertir  la actuación del mercado, actúa como 

compensador de sus  ineficiencias, desde  la distancia, mediante  la regulación y  la sanción, y situando  la res‐

ponsabilidad del funcionamiento y de los resultados del sistema educativo en el nivel local (Carrasco, 2013).  

El denominador común de ambos ejes ha sido la búsqueda de la calidad educativa: en el caso del mercado, la 

propia autorregulación mediante  la competencia conduciría a  la mejora de  la calidad de  la educación; en el 

caso del Estado, su papel evaluador actuará como garantía de la calidad, ya que, aquellos centros que no al‐

cancen  los niveles requeridos serán  intervenidos o sancionados, mientras que  los que sí  lo hagan obtendrán 

recompensas a su labor.  

En  la configuración del Estado Evaluador como garante de  la calidad,  los Organismos Internacionales, espe‐

cialmente la OCDE y el Banco Mundial, han desempeñado un rol tanto directo como indirecto. El papel indi‐

recto se ha  implementado, como en el caso del resto de países a nivel mundial, a través de  las evaluaciones 

internacionales, que han servido como diagnóstico y como solución del problema de  la  falta de calidad del 

sistema educativo  chileno. Como  se mostrará en  las páginas  siguientes,  los  resultados de  las evaluaciones 

internacionales se emplearon a partir de los años 2000 como indicador de la falta de eficiencia del sistema, así 

como indicador de la efectividad de las políticas desarrolladas para su corrección. Además, tras la identifica‐

ción de la existencia de un problema de calidad, tanto la OCDE (2004) como el Banco Mundial (2007) desarro‐
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llaron un papel activo en la recomendación de las políticas necesarias para mejorar la calidad (Parcerisa y Fa‐

labella, 2017; Santa Cruz, 2016).  

Tras varias décadas de reformas políticas en busca de la mejora de la calidad, y tras una década de la revolu‐

ción estudiantil que dio un nuevo giro a las políticas educativas por el cual se consolidaron las medidas de ren‐

dición de cuentas, cabe la pregunta acerca de la efectividad de las políticas educativas puestas en práctica en 

relación con la calidad de la educación y su mejora. Más allá del análisis del impacto de las políticas educativas 

(ver, por ejemplo, Verger et al. 2016; Alves et al., 2015; Contreras et al., 2010; Valenzuela et. al, 2010; Cariola 

et al., 2009) una  fuente de  información para responder a esta cuestión puede ser el propio profesorado, ya 

que, como se ha indicado anteriormente, ellos son el principal agente, junto con los directivos de los centros 

educativos, a los que se pide rendir cuentas.  

Este documento recoge los resultados de una investigación1 realizada mediante metodología cualitativa, con‐

cretamente grupos de discusión y entrevistas  individuales semi‐estructuradas2, con profesorado (un total de 

33 entrevistados) de ocho escuelas de educación básica y media de la ciudad de Santiago, cuatro municipales 

(categorizadas  como  “M”) y  cuatro particulares  subvencionadas  (denominadas  “SP”), durante el año 2015. 

Para la selección de los centros se empleó el criterio de zona y perfil socioeconómico del alumnado, buscando 

que para ambos tipos de escuelas hubiese al menos una de nivel socioeconómico alto o medio‐alto, una de 

nivel  socioeconómico medio, y una de nivel bajo o medio‐bajo, dado que  se entendía que el perfil  socioe‐

conómico del centro podía  influir en  las nociones de qué sea una educación de calidad de su profesorado, si 

bien la selección de los centros concretos fue aleatoria, en función de la disposición de los centros a participar. 

Tanto en los grupos de discusión como en las entrevistas, las preguntas versaron sobre la noción de educación 

de calidad que poseía el profesorado, y las políticas educativas que favorecían su puesta en práctica en el aula, 

así como las que la dificultaban o impedían.  

El artículo se estructura en tres partes: en la primera parte se presenta una revisión de la evolución de las polí‐

ticas educativas en Chile con el objetivo de mostrar  la progresiva vinculación de  la noción de calidad con  la 

rendición de cuentas y la estandarización de la enseñanza y el aprendizaje, y en la segunda parte se señala el 

rol de la OCDE y el Banco Mundial en este proceso. Finalmente, en la tercera parte se muestran los resultados 

de la recogida de información con el profesorado, organizados en torno a dos categorías: noción de calidad y 

efecto de las políticas educativas en su realización y puesta en práctica. En esta segunda categoría se mues‐

tran los principales ejes que dificultan esa realización señalados por el profesorado, estandarización de la en‐

señanza y control por parte del Estado, así como sus principales efectos pedagógicos: mercantilización de la 

noción de educación y del alumnado, y proletarización del profesorado.  

La reforma del sistema educativo chileno: del papel regulador del mer‐
cado al rol evaluador del Estado.  

La mejora de  la calidad educativa ha sido en el sistema educativo chileno un discurso recurrente y recurrido 

desde hace más de cuarenta años. A ella se dirigieron las profundas reformas que se implantaron en el siste‐

                                                             
1 La realización del trabajo de campo fue posible gracias al programa “Becas Iberoamérica de Santander Universidades”, 
modalidad “Jóvenes Profesores e Investigadores”, convocatoria 2015.  
2 La decisión entre grupos de discusión y entrevistas personales se hizo dependiendo de la disponibilidad del profesora‐
do. Finalmente se realizaron dos grupos de discusión en escuelas particulares subvencionadas, y dos en escuelas munici‐
pales.  
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ma durante  la dictadura neoliberal, así como también  las políticas desarrolladas desde  la  instauración de  la 

democracia. También durante ambos periodos políticos, la dictadura y la democracia, un aspecto esencial de 

las políticas educativas ha sido la medición de los resultados de aprendizaje, el monitoreo del desempeño y la 

rendición de cuentas, si bien con matices y diferencias en cuanto a  los agentes participantes, especialmente 

en lo que refiere al mercado y al Estado. 

La reforma del sistema educativo que se llevó a cabo con la dictadura de Pinochet puso fin a un “Estado Do‐

cente” cuya construcción se había  iniciado a mediados del siglo XIX  (Bellei, 2015),  fin que se configuró a  lo 

largo de  la década de  los ochenta mediante  la realización de una reforma de carácter estructural (Verger et 

al., 2017), caracterizada por la introducción de políticas de mercado privatizadoras (Ball y Youdell, 2008) que 

debían conducir a la mejora de la calidad del sistema educativo. Estas políticas, inspiradas en la lógica neolibe‐

ral,  fueron políticas  formales desde un punto de vista educativo, dado que, especialmente en  los primeros 

años, se basaron en un modelo financiero y se centraron más en aspectos administrativos y de organización 

del sistema, educativo, que en aspectos propiamente pedagógicos. Siguiendo la clasificación de Cox (2003), la 

reforma se  implementó mediante cuatro paquetes de medidas: descentralización, financiación basada en el 

subsidio por alumno, desregulación de la profesión docente y reforma curricular.  

La descentralización se  llevó a cabo mediante  la  transferencia del control de  los establecimientos del nivel 

central a los municipios, siendo estos los nuevos responsables de la provisión de educación (si bien es necesa‐

rio considerar que en aquella época no había elecciones y los municipios estaban en manos de agentes desig‐

nados de forma directa por el Presidente de la República). Chile fue el primer país en introducir un sistema de 

financiación mediante voucher o subsidio por alumno: la financiación se concede a los sostenedores (propie‐

tarios o administradores de los centros educativos) en base a la matrícula y el promedio mensual de asisten‐

cia. Con este sistema se pretendía incentivar la competencia entre los centros para atraer matrícula, de modo 

que se mejoraría la calidad de la educación. De forma paralela a esta medida se incentivó la creación de escue‐

las por parte de sostenedores privados, para que aumentase  la oferta y, con ello,  la competencia entre  las 

escuelas. La desregulación de la profesión docente supuso la pérdida del estatus de funcionarios públicos, y se 

complementó con la supresión del carácter universitario de la formación inicial del profesorado, medidas que 

tuvieron un impacto negativo en la matrícula de los estudios pedagógicos (Cox, 2003). Finalmente, el desarro‐

llo de nuevos planes y programas de estudio, tanto en la enseñanza básica como media, se llevó a cabo con el 

objetivo de flexibilizar la regulación estatal del mismo, dejando a las escuelas un margen de decisión sobre la 

duración total de la jornada escolar. A estos paquetes de medidas se sumó la reducción progresiva y significa‐

tiva de la inversión pública en educación.  

Estas actuaciones  suponían  la  retirada del Estado del ámbito educativo, el  cual pasaría a desempeñar una 

función meramente  subsidiaria, para que dicho  espacio  fuese ocupado por el mercado. Paralelamente  co‐

menzó a configurarse el papel evaluador del Estado mediante  la creación de un sistema nacional de evalua‐

ción de los aprendizajes, denominado inicialmente PER, y que a partir de 1988 adquirió su denominación ac‐

tual, Sistema de Medición de la Calidad de la Educación (SIMCE). Esta aparente contradicción entre la retirada 

del Estado en aspectos organizativos y pedagógicos, y el aumento de su presencia en lo que refiere a la eva‐

luación, se  justifica por  la necesidad de proveer a  las  familias con  información sobre  los centros educativos 

para que pudiesen llevar a cabo una decisión informada y basada en la calidad de las escuelas (Bravo, 2011). 

Sin embargo, y de forma contraria a esta lógica, los resultados de las pruebas estandarizadas no serían hechos 

públicos hasta la década siguiente.  
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La permanencia de estas medidas una vez finalizada la dictadura se selló mediante la promulgación de la Ley 

Orgánica Constitucional de Enseñanza, aprobada en 1990, en el último día del gobierno militar, mediante  la 

cual  se establecía  la necesidad de una amplia mayoría en el congreso para  realizar cambios  legislativos en 

materia educativa.  

La reforma estructural iniciada por el gobierno de Pinochet en la década de los 80 se puede considerar efecti‐

va, en el sentido de que aumentó de forma rápida la participación de proveedores privados en el sistema edu‐

cativo chileno, aspecto que, de acuerdo con  la  lógica del gobierno, era esencial para mejorar  la calidad del 

sistema. Sin embargo, no puede considerarse exitosa, dado que  la participación de agentes privados no fue 

garantía de una mejora de la calidad (Bellei, 2015), al menos no en términos de resultados de aprendizaje. No 

sólo no existió evidencia de la mejora de los aprendizajes, sino que sí se constataron evidencias del aumento 

de la segregación y de la inequidad en el sistema educativo chileno (ver, por ejemplo, Valenzuela et al., 2014; 

Hsieh y Urquiola 2006; Elacqua et al., 2006).  

Por otro lado, en lo que refiere a la calidad de la educación, la retirada del Estado Docente supuso su liberali‐

zación y la reducción de su noción a la impuesta por el propio sistema de oferta y demanda.  

La década de los 90 se inicia en un contexto de transición democrática que traerá nuevas esperanzas y expec‐

tativas al sistema educativo, pero también tensiones y miedos a un nuevo conflicto político, reforzados por el 

hecho de que el gobierno de la nación estuviese en manos de una Coalición (Concertación de Partidos para la 

Democracia) compuesta por partidos de ideologías diferentes, y que poseían valoraciones sobre el estado del 

sistema educativo y de la necesidad de una reforma diversas. Ello llevó, entre otros factores, a que se decidie‐

ra mantener  las principales medidas desarrolladas durante  la década anterior. En  lugar de deshacer el papel 

regulador que se había otorgado al mercado, y con el objetivo de mejorar el sistema, y no de reformarlo (Be‐

llei, 2015), se opta por contrarrestar el papel del mercado, concediendo al Estado un rol promotor y responsa‐

ble tanto de la calidad como de la equidad del sistema educativo. 

Durante  la primera mitad de  la década de  los 90, en  lo que refiere a  la acción del mercado, se mantienen  la 

municipalización y el modelo de financiación del sistema, así como el sistema de medición de los resultados 

de aprendizaje  (SIMCE). Además,  la privatización se refuerza en 1993, cuando se  instaura  la política del co‐

pago con la aprobación de la Ley de Financiamiento Compartido, mediante la cual se permitía a las escuelas 

particulares subvencionadas el cobro de cuotas a  las familias3. Por otro  lado, el papel del Estado se redefine 

mediante  la aprobación en 1991 de un Estatuto Docente que cambia su estatus a profesión protegida públi‐

camente, el progresivo aumento del gasto público, y  la puesta en marcha de dos tipos de programas: de al‐

cance universal para el mejoramiento de la calidad de los aprendizajes (como el programa Enlaces, dirigido a 

mejorar los recursos y formación, tanto del alumnado como del profesorado, en el ámbito de las Nuevas Tec‐

nologías), y programas compensatorios dirigidos a  los centros con menores recursos, como el Programa de 

las 900 escuelas (P‐900), dirigido a escuelas de zonas urbanas que atendían a población en desventaja social y 

que obtenían bajos resultados en las pruebas SIMCE. Así mismo, si bien no se invierte la municipalización, en 

1992 se llevan a cabo elecciones democráticas a alcaldes y concejales (Cox, 2003).  

En 1994 se  instituye  la Comisión Nacional para  la Modernización de  la Educación, compuesta por represen‐

tantes de distintos sectores, entre ellos el Colegio de Profesores (agrupación de profesionales que actúa como 

                                                             
3 Aspecto que ha sido modificado por la Ley de Inclusión Escolar aprobada en 2015, además de, entre otras actuaciones, 
eliminar la selección de estudiantes y el lucro en los centros financiados con fondos públicos, si bien la ley se encuentra 
aún en periodo de implantación.  



Valoración del profesorado … mejora de la calidad de la educación chilena   
 

 

71 

 

sindicato), empresarios,  las  iglesias y  los sostenedores. Como resultado de  las recomendaciones elaboradas 

por la Comisión, se inició un proceso de reforma basada en cuatro pilares (Bellei, 2015; Cox, 2003). Un primer 

pilar fue la extensión y fortalecimiento de los programas de mejoramiento que se habían comenzado a aplicar 

a inicios de la década. El segundo se dirigió a la reforma curricular, basada en la mejora de las habilidades inte‐

lectuales superiores y el uso de  las nuevas tecnologías y en  la actualización de  los objetivos y contenidos de 

todas las asignaturas, la expansión del periodo de formación común y el refuerzo de la educación secundaria 

especializada. Una tercera dimensión fue la ampliación del tiempo escolar mediante la instauración de la Jor‐

nada Escolar Completa (JEC), que permitió aumentar el tiempo instruccional (hasta ese momento primaba la 

modalidad de dos turnos, uno de mañana y otro de tarde, lo que suponía un tiempo de enseñanza y aprendi‐

zaje muy limitado) y estuvo mediada por el aumento de la subvención escolar y la autonomía de los centros 

para distribuir el nuevo tiempo disponible. Finalmente, el último pilar se dirigió a apoyar la profesión docente, 

mediante un paquete de medidas variadas, si bien no  integradas en una política coherente y de  largo plazo 

(Bellei, 2015), como el fortalecimiento de la formación inicial mediante la dotación de recursos a las universi‐

dades para  la mejora de sus  infraestructuras y equipamientos, el perfeccionamiento docente basado en cur‐

sos sobre la reforma curricular y un programa de pasantías en el extranjero, y el refuerzo mediante incentivos 

económicos al profesorado. Para esto último, en 1995 se creó el Sistema Nacional de Evaluación del Desem‐

peño de los Establecimientos Educacionales Subvencionados (SNED), el cual supuso el cambio de un sistema 

basado en la experiencia a un sistema basado en el rendimiento, aunque la cantidad que supone el incentivo 

por desempeño en relación con el sueldo total es baja (Mizala y Romaguera, 1999). El SNED es un premio al 

desempeño de los docentes que busca incrementar su motivación; además, entrega información a la comuni‐

dad escolar, ya que  integra  la medición de aspectos relacionados con  la calidad de  la enseñanza y compara 

establecimientos que atienden a población similar en  lo que respecta a características económicas (Mizala y 

Romaguera, 2002).  

Nueva  reforma y calidad: alineamiento con  los organismos  internacio‐
nales 

El siglo XXI comienza con una profunda crisis de confianza en el sistema educativo chileno:  las medidas  im‐

plementadas en  los últimos años no estaban reportando  los resultados esperados. La prueba estandarizada 

SIMCE se concibieron como un indicador de la efectividad de las políticas desarrolladas a lo largo de la década 

de  los 90, pero  los resultados de  la prueba realizada en 1999, que se publicaron a mediados de  los 2000, no 

mostraron evidencias concluyentes sobre  la mejora del sistema. Lo mismo sucedió con  los resultados de  las 

pruebas TIMSS y PISA, generándose una interpretación acerca de los resultados de aprendizaje como “estan‐

cados” (Bellei, 2015: 34). La razón de este estancamiento se interpretó debida a que el sistema carecía de in‐

centivos y castigos para  los centros escolares, motivo por el cual éstos no se hacían responsables de su des‐

empeño,  ignorando  los aspectos  relativos a  la desigualdad estructural del  sistema educativo chileno(Santa 

Cruz, 2016). Como consecuencia de esta valoración, y en  lugar de abogar por una reorientación que pusiese 

fin al modelo de mercado en el que estaba basado el sistema, la respuesta del gobierno fue el de las medidas 

de rendición de cuentas y la ampliación de las evaluaciones estandarizadas (Parcerisa y Falabella, 2017).  

Así, a partir de los años 2000 se emprendió un camino más marcado hacia la rendición de cuentas y el Estado 

evaluador, mediante medidas desarrolladas en cuatro ejes  (Santa Cruz, 2016): ajuste a  la reforma curricular 

que se había iniciado en la década anterior, haciéndose más explícita la definición de objetivos y contenidos, 

vinculado a un mayor énfasis en la evaluación externa mediante la extensión y refuerzo del SIMCE y la elabo‐
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ración de estándares de aprendizaje; financiación diferencial mediante el aumento del voucher para el alum‐

nado procedente de contextos económicos deprimidos (introducido mediante  la Ley de Subvención Escolar 

Preferencial aprobada en 2008), aumento sujeto a una mayor exigencia en el cumplimiento de indicadores de 

calidad  estandarizados  y basado  en  la  responsabilidad de  las  escuelas  por  los  resultados  obtenidos  por  el 

alumnado en las pruebas estandarizadas (Parcerisa y Falabella, 2017; Santa Cruz, 2016; Bellei, 2015); progra‐

mas  de  apoyo  a  los  centros  educativos  vinculados  al  desempeño,  con mayor  énfasis  en  los  resultados  de 

aprendizaje; y un sistema nacional y obligatorio de evaluación del desempeño individual para los docentes de 

las escuelas públicas, que derivaba en una clasificación del profesorado en cuatro niveles de desempeño (Des‐

tacado, Competente, Básico e Insatisfactorio).  

En el año 2006 el surgimiento de un movimiento social conformado  inicialmente por estudiantes de educa‐

ción secundaria, y que posteriormente movilizó a estudiantes universitarios, el Colegio de Profesores, asocia‐

ciones de padres y apoderados, dio lugar a lo que se ha denominado como “revolución pingüina”, y tuvo como 

consecuencia un giro en la línea política esperada para el mandato de Bachelet, recién llegada al gobierno. El 

movimiento estudiantil articuló un discurso de crítica a corto plazo, pero también una agenda a  largo plazo 

dirigida, entre otras, a la derogación de la Jornada Escolar Completa (JEC), la LOCE y la desmunicipalización. 

Sus exigencias iban dirigidas a la demanda de calidad, pero para todos, es decir, calidad educativa vinculada 

con la justicia y la igualdad (Larroulet y Mont, 2010), aludiendo con ello a los tres tipos de calidad que se ofer‐

taba en función de los tres tipos de establecimientos que componen el sistema (Cox, 2012). Como respuesta, 

el gobierno se comprometió al establecimiento de un consejo asesor para abordar los aspectos clave en mate‐

ria educativa. En junio de 2006 se constituyó el “Consejo Asesor Presidencial para la Calidad de la Educación”, 

compuesto por expertos de distintos tintes políticos, grupos sociales (incluidos los estudiantes secundarios y 

universitarios), rectores de universidades públicas y privadas, representantes de profesorado, etc. Los miem‐

bros de la comisión sólo llegaron a acuerdos en dos materias: la necesidad de instaurar un sistema de asegu‐

ramiento de la calidad, y la necesidad de cambiar la estructura de las etapas educativas (hasta ese momento 

había ocho años de enseñanza básica y cuatro de media). Por el contrario, existieron profundos desacuerdos 

en cuanto al fin del sistema de financiación (voucher), el financiamiento compartido, la desmunicipalización, 

el lucro de los actores privados que reciben financiación pública, etc. Como consecuencia de las recomenda‐

ciones presentadas por el Consejo, el gobierno llevó a cabo lo que denominó como Acuerdo por la Calidad de la 

Educación, firmado en 2007 y dotado de cobertura legislativa con la aprobación de la Ley General de Educación 

en 2009, que sustituía a  la antigua LOCE, y  la  ley del Sistema Nacional de Aseguramiento de  la Calidad de  la 

Educación Parvularia, Básica y Media, de 2011. Entre las medidas que se desarrollaron desde la segunda mitad 

de la década se encuentran la implementación progresiva de pruebas referidas a niveles de logro en los años 

4º y 8º de  la enseñanza básica,  la mayor difusión de  los resultados SIMCE entre profesorado y directores de 

centros, la publicación de los niveles de logro en Lectura, Matemáticas y Comprensión del Medio Natural y del 

Medio Social y Cultural (Bravo, 2011).  

Pero además de las anteriores, a partir del 2000 sería una línea de acción destacada la participación y mayor 

promoción de los resultados de estudios internacionales: en 2006 se aplicó el segundo Estudio Regional Com‐

parativo y Explicativo (SERCE) y la segunda aplicación de PISA, en 2009 el segundo Estudio Internacional de 

Educación Cívica y PISA  (Bravo, 2011). Este aumento de  la consideración de  los estudios  internacionales se 

enmarca en un contexto de innegable influencia de los organismos internacionales, especialmente la OCDE a 

través del programa PISA, en  los sistemas educativos nacionales  (Sellar y Lingard, 2013; Breakspear, 2012). 

Afirmar su  influencia en  la política educativa chilena podría parecer, por tanto, casi una tautología. Sin em‐

bargo, también como en el caso de otros países, la trayectoria seguida por las políticas educativas en Chile no 
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se debe sólo a una cuestión de política interna, sino que ha estado marcada por el desempeño de importantes 

roles y papeles por parte de agentes externos.  

La crisis disparada a partir del año 2000 parte de la falta de logro de los resultados esperados en las evaluacio‐

nes internacionales (TIMSS y PISA). Si bien estas pruebas estandarizadas no fueron la única fuente empleada 

en el análisis, ya que, como se ha señalado, tampoco las pruebas SIMCE reportaron los niveles esperados, los 

resultados de las pruebas internacionales fueron un aspecto clave para la identificación del sistema educativo 

como estancado. Así, los organismos internacionales, a través de sus sistemas de evaluación, fueron un agen‐

te clave en el diagnóstico de la situación del sistema educativo chileno al comienzo del siglo XXI. Sin embargo, 

su papel no ha sido sólo indirecto ni se ha limitado a la influencia ejercida a través de las pruebas estandariza‐

das,  sino que  tanto  la OCDE  como el Banco Mundial han desempeñado un papel activo en el análisis y  la 

orientación de las políticas educativas en Chile.  

En 2004, y como consecuencia de la decepción sufrida en los años precedentes, el Ministerio de Educación de 

Chile solicitó a la OCDE, en el marco del Programa Regional Latinoamericano del Centro de la OCDE para la 

cooperación con Países no Miembros (CCNM), y con financiación de las autoridades chilenas, una revisión de 

la política educativa chilena, que terminó con una serie de recomendaciones. La primera parte del  informe, 

que recogía el informe de antecedentes elaborado por el gobierno chileno, abría con la siguiente afirmación: 

“El Gobierno de Chile valora especialmente la evaluación externa de sus políticas y resultados. La evaluación 

externa realizada por la OCDE será una contribución clave para enfrentar con éxito los nuevos desafíos.” (OC‐

DE, 2004: 11). El estudio tenía como objetivo responder las dudas del Ministerio de Educación en relación con 

la efectividad de las políticas educativas implementadas, así como obtener recomendaciones que guiasen su 

futuro desarrollo. El equipo de revisión concluyó que:  

 La educación chilena está influenciada por una ideología que da una importancia indebida a los 
mecanismos de mercado para mejorar  la enseñanza y el aprendizaje. Por  lo tanto, el  interven‐
cionismo activo del centro está limitado por mecanismos de mercado. Los mecanismos de mer‐
cado, en la práctica, son generalmente débiles estímulos para la implementación o mejoramien‐
to educacional, por numerosas razones. La más importante de ellas es que en el sistema hay una 
capacidad inadecuada de respuesta a los estímulos del mercado para producir un mayor apren‐
dizaje estudiantil. (OCDE, 2004: 290).  

 

Como efectos de esta situación, el  informe señalaba, entre otros, que  la preocupación por  la calidad había 

desplazado el interés por la equidad en un país con grandes desigualdades, generándose en el sistema educa‐

tivo una marcada tendencia hacia la desigualdad educativa y social. Y frente a esta situación, “Las recomen‐

daciones del equipo, por lo tanto, se inclinan por establecer estándares altos y claramente definidos, y a mejo‐

rar la capacidad interna del sistema para implementar esos estándares.” (OCDE, 2004: 292). Es decir, frente a 

la regulación del mercado y para paliar sus consecuencias, que se habían demostrado  ineficientes,  la OCDE 

recomendaba el  fortalecimiento y extensión de  la  rendición de cuentas. Y Chile contaba ya con un sistema 

idóneo para llevar a cabo esta tarea, el SIMCE, por lo que en años siguientes se dedicarían grandes esfuerzos a 

su extensión y refuerzo. 

Por su parte, el Banco Mundial llevó a cabo en 2007 un estudio titulado “El diseño institucional de un sistema 

efectivo de aseguramiento de  la calidad de  la educación en Chile”. El marco conceptual sobre  la calidad del 

que partía el  informe se articulaba en  torno a  los siguientes ejes: estándares de desempeño; evaluación de 
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desempeño; comunicación de resultados; evaluación del impacto de políticas y programas; distribución equi‐

tativa y adecuada de recursos; requisitos de operación; autonomía, intervención y apoyo; rendición de cuen‐

tas y consecuencias. A  la hora de sus recomendaciones, el  informe partía del hecho que “Chile ha realizado 

reformas importantes tendientes a proporcionar a las familias la opción de elegir la escuela […]. Según nues‐

tro punto de vista, es poco probable que la vuelta a un sistema en el que el financiamiento no “siga” al alumno 

produzca las mejoras deseadas respecto de la calidad y la equidad de la educación. Por el contrario, fortalecer 

las funciones de aseguramiento de  la calidad de cada uno de  los participantes del sistema educativo chileno 

probablemente produzca las mejoras en calidad y equidad que reclama la sociedad chilena” (Banco Mundial, 

2007: 16). Con esta afirmación, el BM blindaba  la posibilidad de eliminar el voucher, aspecto que cuando se 

publicó el informe ya se reclamaba por parte del movimiento estudiantil. En su lugar, el informe recomendaba 

al gobierno chileno desplazar sus políticas educativas hacia modelos basados en el control de las escuelas y en 

la intervención o el cierre sobre aquéllas que no alcanzasen el rendimiento esperado.  

Las recomendaciones de los organismos internacionales han sido clave para consolidar la idea de la necesidad 

de hacer visible tanto los objetivos educativos, en la forma de estándares de aprendizaje, como su logro, en la 

forma de resultados de aprendizaje medibles a través de pruebas estandarizadas, así como el importante pa‐

pel que el Estado debe desempeñar tanto en el establecimiento de los objetivos como en la monitorización de 

los resultados. “Demostrar, evidenciar, hacer observable el buen desempeño empieza a tornarse un eje de la 

gestión escolar. Por ende, se fracciona la responsabilidad, si antes era el gobierno el responsable de dar cuen‐

ta del “estancamiento de resultados”, ahora debían ser las escuelas” (Parcerisa y Falabella, 2017).  

Las actuaciones llevadas a cabo desde el comienzo del siglo XXI no han revertido los principios de mercado y 

privatización que rigen el sistema educativo chileno, pero sí han hecho más prominente el papel del Estado en 

materia de supervisión y control, acrecentando su carácter evaluador (Parcerisa y Falabella, 2017; Santa Cruz, 

2016). Los ámbitos en  los que ha aumentado  la presencia y papel del Estado son  la definición de  la calidad 

educativa, basada en estándares y resultados de aprendizaje,  la fiscalización y  la rendición de cuentas (Cox, 

2012).   

La calidad de la educación desde el profesorado: valoración de los efec‐
tos de las políticas educativas 

La crisis iniciada en el 2000 dará un nuevo giro y enfoque a los papeles que mercado y Estado desempeñan en 

la ordenación del sistema educativo chileno, y también en la configuración de la noción de calidad educativa. 

Pero, además, la crisis tendrá como consecuencia la traída a escena de un nuevo agente, dado que las políti‐

cas desarrolladas a partir de este momento  tendrán como escenario principal  los centros educativos. Tal y 

como establece Santa Cruz (2016: 233):  

Llegar con la reforma al aula se convirtió en un mantra que organizó y sobredeterminó el conjunto de disposi‐

tivos de  reforma que se comenzaron a  implementar en el periodo  [a partir del año 2000]. De ese modo, el 

énfasis de la política educacional estará puesto en mejorar los procesos que se viven en el interior de las salas 

de clase, con relativa independencia de las condiciones estructurales, teniendo como norte primero el mejo‐

ramiento de los resultados de los test estandarizados. (Santa Cruz, 2016: 233).  

El nuevo agente serán los centros educativos y, por lo tanto, el profesorado. Sin embargo, serán unos agentes 

“pasivos”, dado que tanto  la definición de calidad como  las medidas  implementadas para asegurar su  logro 

serán elaboradas siguiendo un proceso “arriba‐abajo”, correspondiendo la toma de decisiones al Estado, y su 
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ejecución y rendición de cuentas, al profesorado. Desde una perspectiva pedagógica, sin embargo, el profeso‐

rado no puede ser un agente pasivo, ya que a él corresponde la acción educativa. Por ello, su valoración es una 

fuente de información esencial en la evaluación de las políticas educativas.  

Al preguntar al profesorado sobre qué es educación de calidad, todos coindicen en su respuesta: un proceso 

de formación  integral, holístico, que atiende a  la dimensión  intelectual, pero también a  la afectiva,  la social, 

etc., y que tiene como fin la formación de una persona íntegra y un ciudadano o ciudadana activo. Así lo tes‐

timonian varios de los profesores entrevistados:  

Un elemento que es super importante en el proceso educativo que tú no sólo te preocupes de transmitir con‐

tenidos, que el niño aprenda y desarrolle la habilidad cognitiva, etcétera…sino que además tú puedas educar 

en el plano del desarrollo personal, de  la afectividad…de  todo aquello que conforma a una persona. No es 

solamente cabeza, es también sentimientos, emociones… (PS1) 

La calidad de la educación tiene que ver con que el niño sea capaz de desarrollarse, íntegramente, holística‐

mente. (M4) 

Dentro de la formación holística, el profesorado destaca algunos elementos que son clave dentro de esa con‐

cepción global de  la educación. Uno de ellos es  la formación  intelectual caracterizada por el análisis crítico, 

autónomo y argumentado (“yo creo que  la autonomía es esencial, que  la posibilidad de generar estudiantes 

autónomos, y críticos, y reflexivos, para mí es lo es esencial”, PS3). También la formación en valores asenta‐

dos sobre la justicia y la equidad:  

Para mí la buena educación es el desarrollo integral del niño, en sus plenas capacidades, que sepa tanto qué es 

lo que quiere como en qué es bueno, que se sienta bien consigo mismo, que logre desarrollar todas sus capa‐

cidades y que todas  las ponga en práctica, y que también no deja de ser  importante el tema de  los valores, 

porque no sirve de nada si no tienen valores para generar una sociedad como más  justa, o donde todos nos 

podamos desarrollar por igual, una buena educación tiene que ver con eso (PS2) 

En tercer lugar, el profesorado coindice en la importancia que tiene la dimensión emocional: definen la educa‐

ción como una relación y, por  lo tanto,  la dimensión afectiva no es sólo un  fin educativo, sino que también 

emana en el aula, y el profesorado debe tenerla en cuenta, tanto de cara a la propia relación que establecen 

con ellos, como de cara a sus condiciones para el aprendizaje:  

Ellos [los políticos] no saben  lo que es enseñar a  los niños a atarse  los zapatos, a sonarse  los mocos, o a ser 

capaces de calmarlos cuando tienen pena, o tiene miedo porque puede venir un temblor…esas son las cosas 

con las que uno vive (M4) 

Sin embargo, cuando se les pregunta entre la relación que existe entre su noción profesional de una educación 

de calidad, y su ejercicio profesional, también la respuesta es contundente: su ejercicio profesional y su prácti‐

ca docente distan mucho de su visión de  lo que debería ser una educación de calidad. Una de  las profesoras 

entrevistadas lo afirmaba de forma contundente:  

Ahora, cuando tú me preguntas cómo yo trato de ponerlo en práctica, hasta el momento no he logrado cómo 

hacer valer el curriculum con esta visión pedagógica,  […] Si  tú me preguntas, ¿todo  lo que yo  tengo como 

buena educación lo puedo poner en práctica en mi planificación? No, porque no estoy viendo el tema de cómo 

desarrollar los valores, como plenamente. (PS2) 
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La principal razón que señalan los profesores y profesoras entrevistados para no poder desarrollar y poner en 

práctica esa visión holística de  la educación, que tiene el desarrollo del niño y de todas sus potencialidades 

como fin último, remite a las medidas sobre las que se articula la rendición de cuentas, principalmente el sis‐

tema de medición de los resultados de aprendizaje SIMCE y los estándares de aprendizaje. Ambos mecanis‐

mos han generado una presión  sobre  los centros educativos y al profesorado mismo,  cuyas consecuencias 

negativas, a  juicio de  los entrevistados, se reflejan en cuatro aspectos de  la práctica educativa:  la noción de 

educación, el papel del profesor, la concepción del alumno y la concepción del aprendizaje y la enseñanza. En 

cuanto a la noción de educación, ésta se tergiversa, se pervierte, cuando se reduce a un discurso sobre están‐

dares de aprendizaje, ya que se la desliga de una dimensión ética que le es inherente, y que ellos mismos sien‐

ten estrechamente ligada al ejercicio de su profesión:  

Tenemos que tener conciencia cada uno de los profes de que cada cosa que hacemos dentro de la sala reper‐

cute absolutamente en la vida de un ser humano, en lo que va a entender, y por lo tanto hay una responsabili‐

dad trascendental en lo que pasa dentro de la sala, en la relación, en el diálogo y todo, y eso no tiene que ver 

simplemente con un número. Hablar de la calidad de la educación es ponerlo en un formato distinto, que es 

empresarial, que no es propiamente el área de la educación. (M2) 

Esta dimensión ética, las posibilidades que ofrece la relación educativa en términos de formación de los futu‐

ros ciudadanos, de cambio social, de creación de nuevos contextos éticos y políticos, lo que llevó a los profe‐

sores y las profesoras entrevistados a elegir esta profesión. La realidad que encuentran hace que su respuesta 

siga en general dos vías de actuación: la sumisión o la rebeldía. En el caso de la primera opción, el profesorado 

afirma que le gustaría hacer otra cosa, reflejando malestar por un sentimiento de culpa y confrontación con lo 

que ellos consideran que deberían estar haciendo, pero encuentran justificación en la imposibilidad de llevar 

su  idea a  la práctica debido a  la elevada carga docente4, el diseño curricular,  las exigencias burocráticas,  la 

presión impuesta por la evaluación docente o la supervisión de los superiores, etc.  

En el fondo que eso se cumpla depende netamente del profesor, no hay ninguna parte del curriculum…es que 

es una visión  tan mecánica que se está exigiendo…¿dónde? ¿en qué  lugar puedes poner esas cosas? Por  lo 

general no son cosas relacionadas con las clases y con los contenidos mismos, uno trata, pero dentro del sis‐

tema en el que estamos  inmersos es super difícil. ¿Inherente al  sistema? No, y debería  serlo. El sistema  te 

hace crear un alumno cada vez más competitivo. (PS2) 

Este malestar del profesorado ha sido identificado por otros autores (ver, por ejemplo, Sisto et al., 2013; Sisto, 

2012; Cornejo, 2009). Pero también la segunda vía, la resistencia, la construcción colectiva del significado de 

su profesión, y la focalización en el alumnado, en una disputa “entre lo local y lo estándar” (Sisto, 2011: 180) 

que pone énfasis en la relación, ya sea entre el profesorado o con el alumnado:  

Lo que pasa aquí es que hay un ambiente muy agradable,  los niños vienen, aquí  todos se conocen, es muy 

amigable. La motivación de la clase es como muy tranquila…yo hago clase, doy ejercicios y me siento, y me 

preguntan, me siento con ellos, me siento atrás, trabajo con ellos…eso es lo que le falta, estoy convencida de 

que tiene que ver con eso, que se perdió la parte humana. (PS3) 

                                                             
4 En relación con el resto de países de la OCDE, Chile es el cuarto país con mayor ratio professor‐alumno en educación 
secundaria, y el segundo en educación primaria, así como el segundo en horas de docencia. primaria. Así mismo, el sala‐
rio de los profesores se encuentra por debajo de la media de la OCDE, en los últimos puestos en relación con el resto de 
países. (OCDE, 2016) 
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En lo que respecta a la consideración del alumnado, los efectos que relatan los entrevistados se refieren a tres 

aspectos: la consideración mercantilista del alumnado, la falta de consideración de sus características y situa‐

ciones individuales en pro de la estandarización y de la obtención de los resultados esperados, y la transmisión 

de los valores que operan en el sistema al propio alumnado. En relación con la consideración mercantilista del 

alumnado, éste se concibe como un mero engranaje del sistema, que requiere de él que obtenga buenas pun‐

tuaciones en las pruebas estandarizadas, para lo que no duda en someterle a presión, exprimirle o chantajear‐

le para que obtenga los resultados esperados. Según relata el profesorado, esto se traduce en muchas ocasio‐

nes en ansiedad, agobio, pánico, abandono escolar, sentimiento de incompetencia, baja autoestima, etc. Esto 

se agudiza en  los casos en  los que el alumnado procede de contextos socioeconómicos desfavorecidos; en 

estos casos, a la injusticia de que el sistema no de respuesta a sus necesidades, se suma la injusticia de la falta 

de  consideración del  impacto de esa  condición en  los  resultados académicos,  sometiéndoles a  las mismas 

exigencias sin tener en consideración si cuentan con los recursos para poder alcanzarlo:  

Acá no es infrecuente que a un niño le falten elementos básicos como algo de vestimenta, y no haya a quien 

recurrir, no haya un fondo de bienestar para estos niños que necesitan zapatos, zapatillas…Me acuerdo una 

vez, se me partió el alma, la profesora de educación física me dice que había niños que no hacían educación 

física porque no tenían zapatillas, y se pierden la clase, y tienen que sacar una nota y todo. (M2) 

El profesorado ve su noción de calidad no sólo no realizada, sino enfrentada, en el elevado peso que tiene la 

competencia en el sistema (competencia entre centros para atraer alumnado, para obtener mejores resulta‐

dos en las pruebas estandarizadas, para obtener mayores ingresos, etc.). En su relación con el alumnado per‐

ciben que  la competencia como valor cala en ellos, por  lo que se  lamentan de ver su  ideal de educación de 

calidad no sólo no  realizado, sino  fracasado, ya que en  los comportamientos y actitudes del alumnado en‐

cuentran los valores contrarios:  

Detrás de todas estas acciones así, cotidianas, el discurso  implícito  llega al alumno, un alumno que está en 

etapa de  formación, que está en crecimiento, y que ve que este es el código  relacional, en su  lugar, donde 

viene supuestamente a ser protegido y a ser formado, le enseñan que tiene que jugar al todo vale, que tiene 

que competir para poder llegar. (M2) 

Finalmente, el aprendizaje se  reduce a estándares y  resultados académicos, y, con él,  también  la docencia, 

que se orienta a los resultados de la prueba estandarizada SIMCE y se limita a los estándares de aprendizaje y 

al curriculum diseñado por el Ministerio de Educación:  

Los  talleres de  libre disposición  se  transformaron en más  talleres de  lenguaje y matemáticas para que nos 

fuera bien en el SIMCE. Ahí se perdió el objetivo  inicial que era que el niño permaneciera adquiriendo otras 

actividades artístico‐culturales, recreativas, enfocadas siempre al crecimiento educativo personal, crecimien‐

to mental, al desarrollo social. Pero si tú ves, la mayor parte de las escuelas, se transformaron en más talleres 

de  lenguaje, en más talleres de matemáticas, por el SIMCE.  […] Lo primero que habría que quitar es que  la 

medición SIMCE sea el fin último de la escuela, porque no es el fin último. Es un elemento, es el instrumento 

que nos permite saber cómo estamos para mejorar, pero aquí se ha transformado en el fin último. Si la escue‐

la tiene buenos resultados SIMCE tiene alumnos, si la escuela tiene buenos resultados SIMCE puede ser autó‐

noma, si la escuela tiene buenos resultados SIMCE los estudiantes la prefieren porque tienen mayores predic‐

ciones para  llegar a  la universidad…el resultado SIMCE evalúa a  los directivos, si yo tengo malos resultados 

SIMCE soy mal evaluado, y mi jefe técnico igual. El SIMCE se transformó en el monstruo”. (M3) 
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El “teaching to the test” (Volante, 2004) no es sólo un efecto perverso del propio sistema, sino su base misma. 

Para ejemplificarlo, los docentes recurren con frecuencia a la “triangulación”: para asegurar la calidad, el pro‐

fesor o profesora debe hacer una planificación del curso detallada en horas pedagógicas  (horas de clase), y 

basada en los estándares de aprendizaje, antes del comienzo del curso. Cada día después de clase debe regis‐

trar en el cuaderno de clase lo que realizó en la sesión. Cuando son inspeccionados, la planificación, el cuader‐

no del profesor  y  los  cuadernos del alumnado deben  coincidir, motivo por el  cual  se denomina al  sistema 

triangulación.  

La  reducción del aprendizaje y de  la enseñanza a  los  resultados en pruebas estandarizadas,  la exigencia de 

estandarización de los aprendizajes y de las enseñanzas, la falta de consideración del alumnado como perso‐

nas y del profesorado como profesionales, son los efectos que el profesorado identifica como los más perjudi‐

ciales para una noción de calidad que, a su juicio, dista mucho de responder a una noción pedagógica.  

Conclusiones 

La disincronía entre los discursos del profesorado acerca de la calidad de la educación y las medidas políticas 

implementadas en el sistema educativo chileno para mejorarla no se debe sólo a una falta de acierto, sino a 

una disparidad en la concepción de educación de calidad: mientras el profesorado posee un enfoque pedagó‐

gico, centrado en el niño y sus necesidades, la noción de calidad elaborada desde las instancias políticas parte 

de un enfoque empresarial y económico que tiene profundas raíces en el sistema educativo chileno (Valdebe‐

nito, 2011). Así, uno de los principales dilemas a los que se enfrentan los sistemas educativos nacionales es el 

desarrollo de políticas educativas orientadas a la mejora de la calidad en un contexto en el que existen defini‐

ciones no sólo dispersas o diversas, sino  incluso enfrentadas, de  lo que es calidad. El discurso de  la calidad 

parece  incuestionable, ya que, ¿quién renunciaría a la mejora de la calidad, en cualquier ámbito, y más en el 

educativo? Sin embargo, es necesario analizar sobre qué noción de educación se asienta, y si esa noción res‐

ponde a los agentes implicados en las prácticas escolares, es decir, al profesorado y al alumnado, o si respon‐

de a intereses externos (políticos, económicos, etc.). La falta de análisis de la noción de calidad sobre la que se 

asientan  los mecanismos para su aseguramiento puede  llevar a “efectos colaterales”  (Carrasco, 2013) en  la 

propia noción de educación que, como relata el profesorado en el caso del sistema educativo chileno, se tra‐

duzcan en el logro de fines opuestos a los pretendidos por quienes llevan a cabo las prácticas educativas, ge‐

nerándose los denominados “daños colaterales” (Alexander, 2011) para la educación y su práctica.   

Existe una contradicción inherente al propio concepto de calidad y su articulación cuando éste se asienta so‐

bre una rendición de cuentas que exige responsabilidad a un agente que carece, sin embargo, de capacidad de 

toma de decisiones. La responsabilidad sólo es achacable a acciones que están mediadas por la voluntad del 

agente. En el marco de políticas educativas articuladas desde un modelo “arriba‐abajo”, en el que el profeso‐

rado sólo ejecuta  las decisiones tomadas por otros agentes,  la única responsabilidad que se  les puede exigir 

sobre los resultados es el acatamiento de las decisiones tomadas. Con ello se deja de lado un aspecto esencial 

de la responsabilidad, no sobre las actuaciones desarrolladas en un marco determinado, sino sobre el propio 

marco  tomado para el diseño de  las actuaciones, es decir, de  las políticas educativas. La acción normativa 

desempeñada por los organismos internacionales (Sellar y Lingard, 2014) oculta que sus recomendaciones se 

asientan  sobre una noción de calidad, naturalizando dicha noción e  invalidando  su análisis pedagógico, así 

como sus contradicciones.  

En el caso de Chile, la vinculación entre la autonomía y la rendición de cuentas constituye una contradicción 

inherente al sistema, cuando la rendición de cuentas, tal y como reporta el profesorado entrevistado, requiere 
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de una estandarización que tiene como consecuencia la pérdida de autonomía del profesorado. La autonomía 

implica  la  capacidad  de  decisión  sobre  los  términos  y  contenidos  de  su  trabajo  (Mausethagen  y Molstad, 

2015), y su pérdida se traduce en su “proletarización”, Mediante la rendición de cuentas y la estandarización, 

el proceso de articulación y puesta en práctica de la educación se asemeja a una cadena de montaje, en la que 

tanto el profesorado como el propio alumnado se conciben como una pieza que debe ocupar su lugar y des‐

empeñar la función para la que ha sido diseñado para que la cadena funcione. Desde una concepción pedagó‐

gica, el diseño de enseñanza‐aprendizaje es un elemento esencial en  la materialización y puesta en práctica 

del ideal de ser humano que se quiere formar, y por lo tanto el proceso no puede desligarse de los fines (Wills 

y Sandholtz, 2009; Bridges y Jonathan, 2003). Todos ellos conforman la acción educativa, y son por ello partes 

esenciales de la función docente. La sustracción de la capacidad de decisión sobre alguno de estos elementos, 

los fines o el proceso, se traduce en la devaluación del juicio profesional y de la confianza en la competencia 

del profesorado (Lundström, 2015; Rubin, 2011), pero también en la devaluación de la propia noción de edu‐

cación.  

La expansión y generalización de las políticas de aseguramiento de la calidad y la rendición de cuentas en los 

sistemas educativos nacionales, al amparo y bajo la orientación de los organismos internacionales, desligadas 

de un análisis y noción pedagógica de la calidad de la educación, pueden conllevar a una reducción de la edu‐

cación y al “cercamiento de la escuela” (Fernández, 2016). El nexo entre rendición de cuentas y calidad de la 

educación no es directo ni obvio, como parecen afirmar los organismos internacionales, sino que depende de 

múltiples factores, entre ellos, la noción de calidad de la educación y su traducción en los mecanismos de ren‐

dición de cuentas, la capacidad para tomar decisiones de los agentes a los que se pide rendir cuentas, la capa‐

cidad del sistema de rendición de cuentas para dar respuesta a las necesidades de los destinatarios últimos del 

sistema, etc.  
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