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TREINTA ANOS DE
ECONOMIA DE LA
EDUCACION

0. INTRODUCCION

La Economia de la Educacidn nacié como
una especialidad diferente de la investiga-
cién econdmica a finales de los afos cin-
cuenta. No obstante, la influencia que puede
tener la formacidn de los hombres sobre su
productividad y sobre el crecimiento econé-
mico habia sido ya subrayada por los pri-
meros economistas clasicos, y en particular
por Adam Smith, aunque sus afirmaciones
no habian sido corroboradas por anélisis de-
tallados y coherentes.

Si se dejan de lado los trabajos sobre la
gestion de centros de ensefanza superior,
desarrollados como resultado de los progre-
sos realizados en la reflexién sobre la ges-
tién de empresas en los paises donde estos
centros disponen de una amplia autonomia,
las investigaciones han incidido fundamen-
taimente en dos aspectos: por un lado, enia
demanda de educacioén con la teoria del ca-
pital humano, y por otro, en las relaciones
entre formacién y crecimiento econdmico.

Estos trabajos tuvieron un desarroilo ful-
gurante a lo largo de los afios 60. Aunque en
un principio estuvo limiado casi exclusiva-
mente a los paises anglosajones, principal-
mente a Gran Bretafia y Estados Unidos, se
extendié enseguida a los paises de Europa
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continental (1). Sin embargo, como observa
Mark Blaug (Blaug 1985), parece que se al-
canzé la cima alrededor de 1970, y a lo largo
de los afos 70 el nimero de articulos con-
sagrados a la economia de la educacién dis-
minuye mucho, lo que se podria interpretar
como un signo de la pérdida de interés por
la disciplina. No obstante, actualmente se
observa «un desarrollo vigoroso del tema en
nuevas direcciones». Aunque las revistas de
economia general parecen desinteresarse
relativamente por la economia de la educa-
cion, otras ciencias, principalmente las cien-
cias de la educacién, desarrollan reflexiones
sobre los aspectos econdémicos de los fens-
menos educativos y sobre las relaciones en-
tre la formacién y el empleo. Las numerosas
criticas dirigidas a la teoria del capital hu-
mano no sélo no han impedido sino que han
favorecido su expansion.

Pero los desengafios respecto a la capaci-
dad del desarrolio de la educacién y forma-

{1) El caso de los paises socialistas es bastante
distinto y no sera tratado en este articulo. Obser-
vemos sin embargo que los primeros analisis ba-
sados en la nocidn de la inversién educativa y las
primeras medidas de lo que parecia como una
tasa de rendimiento de la educacién fueron reali-
zadas en la URSS por Stroumilin a finales de los
anos veinte {UNESCO 1967).
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cién para inducir. por si sdlo un fuerte creci-
miento econémico, y la crisis econdémica,
han obligado a una reorientacién de la refle-
xién en nuevas direcciones.

El aumento de las tensiones presupuesta-
rias ha impulsado la realizacién de investi-
gaciones relativas a la asignacién 6ptima de
recursos en educacion y a su financiacion. El
aumento del paro ha dado prioridad a las in-
vestigaciones sobre la trayectoria profesio-
nal y sobre la interaccion entre las caracte-
risticas de los trabajadores y la organizacién
de la empresa y sus consecuencias sobre la
movilidad, el paro y la carrera profesional.

Asistimos, pues a una profusiéon de nue-
vas investigaciones desde hace quince anos
a esta parte. Algunas se alejan mucho del
conjunto de trabajos que constituyen lo que
hemos denominado al comienzo la econo-
mia de la educacién, y pueden llevar a pre-
guntarnos en qué medida se puede aun ha-
blar de una disciplina Unica. Otras al contra-
rio, parten del nucleo de esta disciplina, es
decir, de la teoria del capital humano, sea
para refutarla, sea para ampliarla.

En las paginas que siguen no trataremos
de presentar un panorama exhaustivo de la
evolucién de las investigaciones sobre eco-
nomia de la educacién nide lo que se escribe
actualmente en este terreno.

Nos centraremos en aquellos ejes de in-
vestigacién que nos parecen mads originales
y mas prometedores. Insistiremos también
en los trabajos franceses, menos conocidos
que las investigaciones anglosajonas, pero
que contribuyen a veces a un remozamiento
de la disciplina.

En primer lugar analizaremos la génesis
de la teoria del capital humano, su evolu-
cion, criticas y avatares recientes.

En una segunda parte describiremos nue-

vas orientaciones de la investigacién, tratan- -

do de ubicarlas en el marco general de la re-
flexion econémiica sobre educacion

1. LA TEORIA DEL CAPITAL HUMANO

La expresidn de «capital humano» se atri-
buye generalmente a Theodore Schultz,
quien la presenté por primera vez en su «Te-
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ller Lecture» pronunciado en 1959 (Schultz
1959) y la desarrollé en su conferencia inau-
gural como presidente, en la 73" reunién
anual de la «American Economic Associa-
tion» en diciembre de 1960 (Schultz 1961).

Aunque la teoria construida en torno a
este concepto fue desarrollada a comienzos
de los anos 60 por Schultz, Becker y Mincer
principalmente, la hipétesis central es muy
anterior. Sin llegar hasta Jean Bodin y su cé-
lebre frase: «no hay mas riqueza que hom-
bres», se encuentra claramente expresada
por Adam Smith en el capitulo 10 del | Libro
de la Riqueza de las Naciones, donde escribe
que el hombre «que ha sido educado a costa
de mucho trabajo y tiempo» debe poder rea-
lizar un trabajo «que le reembolse el costo
de suformacién con al menos, los beneficios
ordinarios de un capital de igual valor». La
asimilacion de la educacién a una inversién
y del hombre formado a un capital es evi-
dente. Pero esta hipétesis no es tenida en
cuenta en el andlisis de los grandes proble-
mas econémicos ni por SMITH ni por sus su-
cesores.

En los albores del siglo XX, Irving FISHER
elaboré un concepto de capital que consi-
deraba como tal «todo stock de recursos que
permitan originar futuros flujos de ingre-
sos», permitiendo asi incluir en la inversién
tanto la formacién de personas como la fa-
bricacion de maquinas. Pero la influencia de
Alfred Marshall que, aln considerando que
desde un punto de vista abstracto, la asimi-
lacion del hombre a un capital es una cosa
perfectamente justificada y l6gica, pensaba
que el anélisis aplicado basado en esta no-
cién tenia el riesgo de ser infructuoso debido
al caracter no comercial de las actividades
de formacion, fue entonces tan determinan-
te que no se dio el paso decisivo.

Por otra parte, hasta mediados del siglo
XX, los sistemas escolares no tenian como
objetivo principal el de preparar a los jove-
nes para la vida profesional. La formacién

' _-general, que ocupaba entonces un lugar pre-

ferente tanto cuantitativamente como a ni-
vel de prestigio, tenia ante todo una funcién
de socializacién y de reproduccién social (2).

(2) Por esta razén, como bien apunta Le Thanh
Khoi (Le Than Khoi 1967), «de hecho, durante todo



Unicamente cuando la evolucién técnica
ha provocado un crecimiento espectacular
de la necesidad de especialistas de todo tipo
y la evolucién de los métodos de produccion
ha conseguido un buen dominio de los
aprendizajes generales de base indispensa-
ble en la gran mayoria de empleos, es cuan-
do la formacion ha llegado a convertirse en
una inversion.

1.1. El modelo puro del capital humano

Desarrollado por Gary Becker a comienzos
de los anos 60, ha sido ampliamente difun-
dido a través de la publicacion de su princi-
pal obra: «<Human Capital» {Becker 1964). La
hipétesis central sobre la que estd erigida es
que la educacién aumenta la productividad
de aquel que la recibe (3).

Esta hipétesis es innovadora e incluso re-
volucionaria respecto a la corriente domi-
nante del anélisis econémico, ya que implica
la conclusién de que se puede considerar la
educacién como una inversiéon en el hom-
bre, aceptado asi como soporte posible de
un capital. La dicotomia tradicional entre el
trabajo y el capital, factores totalmente dis-
tintos, es asi sustituida por una nueva trilo-
gia: trabajo {no cualificado), capital huma-
no, capital material.

Esta hipdtesis es, ciertamente, bastante
revolucionaria y suscitara vivas polémicas, y
no solamente entre los marxistas. Pero el
resto del analisis es completamente «orto-
doxo» respecto a la teoria neoclasica habi-
tual, puesto que Becker y sus colegas reto-

el periodo clasico, los autores se interesan mas
por el aspecto social que por el aspecto econémi-
co de Ia ensefianza». Ello explica que «el andlisis
de los salarios tenga en cuenta sus diferencias se-
gun el grado de cualificacién de los obreros, pero
sin que ocurra lo mismo en el estudio de la pro-
duccién» {p. 361).

{3) De hecho, la hipétesis es un tanto difernte en
el punto de partida ya que se puede definir el «ca-
pital humano» como toda movilizacién voluntaria
de recursos escasos dirigida a aumentar la capa-
cidad productiva de un individuo. Ciertos gastos
de salud y de informacién —en particular, en el
mercado de trabajo— constituyen pues una inver-
sién en capital humano, pero aqui nos centramos
solo en lo que los autores de esta teoria conside-
ran la forma principal de esta inversion.

man la hipétesis de la remuneracién de los
factores segtin su productividad marginal en
pleno equilibrio y la de su movilidad en fun-
cidn de la situacion del mercado de compe-
tencia.

Puesto que la competencia tiene por efec-
to igualar la productividad de un mismo fac-
tor en todos los posibles empleos, de ahi re-
sulta que las diferencias de productividad
-y por tanto de rendimientos— entre los in-
dividuos no pueden resuitar, en equilibrio,
mds que de las diferencias entre las capaci-
dades productivas de estos tltimos.

Esas diferencias pueden ser inherentes a
los individuos, como resultado de su patri-
monio genético. Pero segun la teoria del ca-
pital humano es posible crear o aumentar
esas diferencias invirtiendo en uno mismo, y
en particular, por medio de la formacién. Asi
pues se deducen dos conclusiones funda-
mentales de este marco de hipdtesis:

La primera corresponde a la teoria del re-
parto de ingresos. El modelo simple de ren-
dimientos que se desprende del modelo del
capital humano es el siguiente:

En situacién de equilibrio se puede escri-
bir:

Gi = f (QNi, Ei), U]

‘siendo:

.G, rendimientos

QN, las caracteristicas innatas, las
«cualidades naturales»

E, la educacidn, y més generalmente
las caracteristicas productivas adqui-
ridas por medio de la inversién hu-
mana, e

i, un.individuo dado.

Una observacion instantdnea pondra en
evidencia otros factores de variacién entre
los rendimientos de diferentes individuos
porque la economia no es estacionaria y por-
que siempre hay factores de desequilibrio.
Por ejemplo, se observaran diferencias de
rendimientos entre regiones y entre ramas
de produccidn. Pero en situacion de compe-
tencia, deben tener una duracién breve y de-
ben estar repartidas de manera aleatoria en-
tre los individuos, aunque por término me-
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dio siempre se deben observar diferencias
sistematicas de rendimientos entre indivi-
duos con niveles de formacion diferentes.
Esto es tanto mas cierto cuanto que, como
muestra Becker en el capitulo 3 de «Human
Capital» (pp. 62 y 63), se puede suponer que
existe una fuerte correlacién positiva entre
las cualidades naturales y el nivel de inver-
sién educativa.

La teoria del capital humano ha vuelto
pues a poner sobre el tapete la teoria neocla-
sica de la distribucién proporcionando una
explicacion econdémica simple de las dife-
rencias de rendimientos observadas entre
los trabajadores, lo que era realmente dificil
cuando se partia de la hipétesis de la ho-
mogeneidad del factor trabajo.

La segunda conclusion hace referencia a
la eleccion de estudios. Ya que se supone
que la educacién es unainversion, es normal
pensar que cada individuo pretenderd ma-
ximizar el rendimiento de su inversion edu-
cativa, continuando los estudios mientras su
tasa de rendimiento sea superior a la de las
inversiones alternativas.

La comparacién se hace entre el coste de
los estudios y el suplemento de retribucion
neta anticipada. Si se establece la hipotesis
simplificadora de que la inversién no dura
mas que un periodo, se puede escribir:

sk
C=2 i i

donde, C representa el coste de los estudios
kj, la diferencia, durante el periodo j, entre
las retribuciones netas anticipadas después
de la inversion y las retribuciones netas sin
inversion.

r, la tasa interna de rendimiento de la inver-
sién, y

n, nimero de periodos antes del fin de la
vida activa.

En principio basta con comparar el rendi-
miento interno anticipado de un afio de es-
tudios suplementario y el de inversiones al-
ternativas de la misma cuantfa para saber si
es preferible continuar o parar los estudios.

El modelo del capital humano es pues una
teoria de la demanda de educacién. Condu-
ce a un sistena meritocratico puesto que
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son los mejor dotados los que son incitados
a hacer los estudios mas largos y/o mas di-
ficiles. En efecto, cuanto mejor se esté dota-
do, menos gasto directo implican los estu-
dios ya que se va mas rapido para alcanzar
el mismo nivel y se acumula més capital hu-
mano en el mismo lapso de tiempo porque
se aprenden mas cosas y se asimila mas «sa-
voir-faire». Asi, la tasa de rendimiento es
maés elevada, puesto que el coste es menor
y el beneficio es mayor.

Sin embargo, tanto el modelo de rendi-
mientos como el modelo de demanda de
educacion plantean problemas, y han sido
fuertemente rebatidos y atacados. Como
respuesta a algunos de estos ataques se han
propuesto nuevos desarrollos.

1.2. Puntos débiles del modelo
de rendimientos

Alun cuando este modelo constituye un
progreso con relacion a la teoria tradicional
de la distribucioén, sus debilidades son evi-
dentes. En primer lugar, las observaciones
empiricas muestran que su poder explicati-
VO es escaso. Se observa una alta correla-
¢ién por término medio entre el nivel de for-
macién y el nivel de rendimiento, y esto para
todas las muestras y para todas las regiones.
Sin embargo, la dispersion de retribuciones
netas entre individuos que tienen el mismo
nivel de formacion es muy fuerte y las varia-
bles tomadas en cuenta so6lo explican una
pequefa parte de la varianza de los rendi-
mientos. Por otra parte, se plantea un im-
portante problema a este nivel.

Segun la teoria del capital humano, las di-
ferencias de retribuciones, en equilibrio, son
la resultante de la influencia conjunta de las
variables QN y E de la ecuacién (). Pero es
dificil determinar lo que se debe a cada una
de las variables que, por hipétesis, estan co-
rrelacionadas entre si. Las estimaciones del
modelo de rendimientos revelan la gran
confusién existente entre los distintos auto-
res en relacién a este punto.

Mientras que Blaug (Blaug 1970, p 52) con-
cluye de modo muy optimista que las dife-
rentes evoluciones son bastante convergen-
tes y que por tanto «no se equivocaria mu-



cho» utilizando lo que él llama un coeficiente
de «aptitud» igual a 0,66 para apreciarla par-
te de las diferencias brutas de ingresos atri-
buidas a la educacion, la observacién de di-
ferentes estudios muestra por una parte que
este famoso coeficiente a varia enormemen-
te de un autor a otro (4), y por otra parte que
los autores no miden en absoluto lo mismo
cuando hablan de cualidades naturales. El
ejemplo mas claro de la agiomeracion de in-
fluencias muy heterogéneas se pudo encon-
trar en Denison quien después de haber uti-
lizado sin ninguna justificaciéon un coeficien-
te a igual a 0,67 ha intentado luego aclarary
justificar su eleccion introduciendo en la
educacién no solo el C.l. {Coeficiente de In-
teligencia) sino también la profesion del pa-
dre y el puesto en la clase en niveles prece-
dentes de ensefianza. Esta amalgama es cri-
ticable por lo menos desde dos planos. Por
una parte introduce mas 0 menos subrepti-
ciamente unas variables cuya relacion con el
patrimonio genético no es clara ni esta es-
tablecida como el origen social, por otra par-

‘te supone implicitamente que el C.l. es una

medida objetiva y no influenciada por el me-
dio de una capacidad innata para tener éxito
en los estudios. Ahora bien, los trabajos de
los psicélogos han establecido lo contrario
de forma indiscutible al mostrar que los C.1.
evolucionan con la edad de forma diferente
segun la clase social. los te6ricos del capital
humano han sido impulsados asf, mas o me-
nos a pesar suyo, a tomar partido en la dis-

puta infinitamente compleja de lo innato y -

de lo adquirido, y a compartir concepciones
reaccionarias e incluso racistas sobre las di-
ferencias genéticas.

Para intentar mejorar los resultados del
modelo, los autores han introducido en la
ecuacién variables explicativas suplemen-
tarias. Aparte del hecho de que, cuanto més
numerosas sean estas variables, mas ten-
derd a disminuir la infuencia de la educa-
cion, ya que se puede pensar que esta varia-
ble abarcaba una parte de los efectos de
aquelias en el modelo simple, se plantea en
lo sucesivo un problema de coherencia con
relacion al marco de analisis neoclasico.

(4) Para una discusién més detallada, se podra

consultar (Eicher 1973) especialmente las pp. 77 a
19. ‘ )

Las variables que caracterizan a los indi-
viduos més frecuentemente introducidas en
los modelos de rendimientos son: el sexo, la
raza, la nacionalidad, el origen social y el ni-
vel de formacién de ios padres. Cuanto ma-
yor es su influencia observada —y en gene-
ral no es despreciabie (5)— tanto mas el re-
sultado tiende a contradecir la hipdtesis de

_competencia puesto que se comprende mal

por qué estas caracteristicas deberian afec-
tar a la productividad de los individuos. Las
variables que caracterizan las condiciones
de la actividad econémica plantean igual-
mente un problema. En efecto, si se puede
admitir que las diferencias entre regiones y
entre ramas de actividad caracterizan los de-
sequilibrios transitorios propios de una eco-
nomia dinamica, este argumento es mas di-
ficil de sostener cuando la variable en cues-
tion es el tamano de la empresa o la funcién
ejercida. Parece, pues, evidente que los mo-
delos de rendimientos inspirados en la teo-
ria del capital humano sélo pueden ganar en
poder explicativo si se ponen en tela de jui-
cio sus hipétesis de partida y por tanto, su
coherencia interna.

Pero el poder explicativo puede ser —y ha
sido—— mejorado especificando mejor las va-
riables primarias y mejorando su medicién.
Este proceso encuentra sus dificultades,
como se ha visto en lo que respecta a las
cualidades naturales, pero se han realizado
progresos interesantes en la medicion de la
variables educacién.

En primer lugar, la formacién inicial, me-
dida en los primeros modelos por el nimero

(5) Entre los muchos estudios que se refieren a
datos americanos, se puede citar a Lassiter (1965},
Ashenfelter y Money (1968), Rogers (1969). Los
estudios mas recientes tienden a centrar la aten-
cién sobre una variable. La mayoria de los traba-
jos se refieren a la discriminacién sexual. A pesar
de sus esfuerzos por explicar los salarios inferio-
res recibidos por las mujeres por unas caracteris-
ticas de comportamiento {por ejemplo el concep-
to de atrofia de las capacidades profesionales cau-
sadas por las interrupciones de carrera en Mincer
y Polachek (1978), los autores observan un factor
residual que obliga a tomar la decisidon de la dis-
criminacién pura (Corcoran y Duncan, 1979). Tam-
bién hay investigaciones sobre la influencia de la
raza (Flanagan, 1978; Corcoran y Duncan, 1979,
Shulman, 1987, Morgan y David (1963). En Fran-
cia, el estudio més completo en la 6ptica del ca-
pital humano es el de Riboud (1978).
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de afnos de estudios ha sido mejor especifi-
cada a partir de la nocion misma de capital
humano. Si son los conocimientos y las ap-
titudes adquiridas en la escuela los que au-
mentan la productividad del aprendiz, es ne-
cesario tener en cuenta la calidad de los es-
tudios. Esto se puede hacer a través de /os
inputs, es decir, teniendo en cuenta el nivel
de cualificacién de los maestros, asi como el
numero y calidad de los auxiliares pedag6-
gicos empleados. La manera mas directa de
proceder es la de medir el costo de los ser-
vicios educativos. El Gnico peligro es el de
confundir este costo con el que conlleva el
asistir a una institucién dada —el cual puede
incluir diferentes servicios sociales y cultu-
rales sin vinculo directo con los aprendizajes
cognitivos— y asi atribuir a la calidad de la
formacién dispensada lo que no es sino la
calidad del marco de vida de una institucién
reservada a ciertas clases sociales.

Pero se pueden utilizar también unos in-
dices de calidad de/ output. Es preferible uti-
lizar esta medida directa siempre que sea
posible. Los resultados maés significativos
han sido obtenidos en las observaciones del
sistema de ensefianza francés, donde se ha
tenido en cuenta, no la edad de finalizacién

e estudios, sino el nivel alcanzado, medido
a la vez cuantitativamente por la tltima clase
frecuentada y cualitativamene por la media
de las notas. Este procedimiento ha permi-
tido aumentar el poder explicativo en mas
del 50% (Jarousse y Minga, 1986).

El modelo de rendimientos resultante de
la teoria del capital humano ha sufrido otros
ataques de fondo. La mayoria parecen rela-
tivamente poco convincentes (Eicher,
1974). Sin embargo dos han dado lugar al
nacimiento (o renacimiento) de importantes
teorias que merecen ser tratados. La primera
afecta directamente a la hipdtesis clave del
modelo segtn la cual la educacién aumenta
la productividad del que la recibe; la segun-
da la ataca mas indirectamente a partir de la
observacion del funcionamiento del merca-
do del trabajo y de la organizacién de este tl-
timo en el seno de la empresa.

La argumentacién segun la cual es poco
verosimil que lo que se aprende en la escue-
la aumenta directamente la productividad se
presenta en el articulo seminal de Peter Wi-
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les {(Wiles, 1974). Este autor sefala en primer
lugar que no hay razones serias para pensar
que la gran variedad de conocimientos
adquiridos en la ensefianza general rindan
maés eficacia en un empleo particular, e insis-
te después en el hecho de que la ensefianza
técnica comporta muchas ensefianzas ge-
nerales de caracter no profesional. La teoria
del filtro se apoya directamente sobre este
argumento.

1.2.1. La teoria del FILTRO

Segln esta teoria, la educacién no afade
nada a las caracteristicas productivas de los
individuos, se contenta con poner en eviden-
cia rasgos como la inteligencia, perseveran-
cia, capacidad de trabajo y disciplina que
son apreciados por el sistema productivo.
Esta teoria tiene, como afirman Richard La-
yard y George Psacharopoulos, «implicacio-
nes totalmente devastadoras para la politica
de formacién y para la investigacién» (La-
yard y Psacharopoulos 1974, p. 985). Si se
acepta sin restriccion, se concluye que se po-
dria efectuar eficazmente la filtracién, es de-
cir, clasificar a los demandantes de empleo
por niveles de capacidades productivas, con
la ayuda de una bateria de tests. Como se-
fiala Wiles, esta solucién seria infinitamente
menos costosa de lo que lo es el sistema es-
colar. Para justificar el mantenimiento de
este Gltimo, habria entoces que demostrar
que sus otras funciones distintas a la de la
preparacion para la vida activa son suficien-
temente esenciales como para que se movi-
lice una fraccion nada despreciable de los re-
cursos de la nacién. No es seguro que se die-
se un consenso para continuar utilizando
entre un 15 y un 20 por ciento de los presu-
puestos publicos en la mayoria de los paises
desarrollados para una actividad sin finali-
dad profesional directa.

Es posible «elegir» entre la teoria del ca-
pital humano vy la teoria del filtro a partir de
los resultados de ciertos tests empiricos.
Como sefialan Layard y Psacharopoulos, la
teoria del filtro otorga al diploma un valor
particular porque «la obtencién del diploma
suministra una mejor prueba de las capaci-
dades naturales y de la perseverancia que el
simple hecho de haber asistido a la escuela



durante cierto nimero de anos» (op. cit, p.
989). Se deberia pues observar un efecto
«piel de asno» (6), es decir, que los diplo-
mados debieran ganar claramente mas que
los no diplomados. Por el contrario, para la
teoria del capital humano, la acumulaciéon de
conocimientos, y por consiguiente el au-
mento de productividad y de «rentas» de-
berian ser proporcionales a la duracion de
los estudios.

Se puede pensar igualmente que si los
empresarios se contentasen con utilizar el
diploma como indice en la contratacién, se
equivocarian a veces y serian inducidos a
promover a algunos no diplomados cuandc
hubiesen podido observar directamente su
nivel de capacidad, mientras que para la teo-
ria del capital humano, deben apreciarse a
través del tiempo diferencias de rendimien-
tos entre individuos de niveles de formacién
diferentes ya que los mas instruidos invier-
ten de nuevo més en si mismaos en el trabajo.

En tercer lugar, en la hipétesis del filtro se
debe esperar que las personas que no sean
filtradas estén menos incitadas a cursar es-
tudios que las que lo sean y por tanto, que
estén més dotadas para niveles iguales de
estudios. Se observa asi que los no asalaria-
dos —que son sus propios empleadores—
tienen por término medio un nivel de for-
macién menor que los asalariados, pero
para un nivel de formacién dado sus retri-
buciones son mayores.

Por dltimo, se puede suponer en la hipo-
tesis del filtro que es mas el nivel relativo en
el“interior de una cohorte dada que el nivel
absoluto de la formacién el que va a deter-
minar el niel de la remuneracién, mientras
que en la hipdtesis del capital humano es a
la inversa.

Los tests empiricos de estas diferentes hi-
pétesis han dado resuitados bastante con-

(6) Una fuerte critica sobre esta creencia en el di-
ploma fue presentada en 1970 por Ivan Berg en
«The great Training Robbery».

Este libro ofrece unas observaciones muy per-
tinentes sobre la asignacién éptima de los recur-
sos, de los que trataremos en la 2° parte. Peroen
lo referente a la tesis central, segdn la cual el di-
ploma no revela en absoluto las cualidades pro-
ductivas del individuo, el autor es incapaz de apor-
tar un argumento convincente de la misma.

tradictorios. Asi, mientras que Layard y Psa-
charopoulos concluyen en favor de la teoria
del capital humano, pusto que observan ba-
sandose en datos americanos, que no pare-
ce existir una prima al diploma y que las ta-
sas de rendimiento de la educacion aumen-
tan con la edad, la l6gica de su anélisis ha
sido rebatida (7) y otros estudios america-
nos parecen revelar con claridad la existen-
cia de una prima al diploma.

El test de la tercera hipétesis llevado a
cabo por Wolpin indujo al autor a conclusio-
nes muy matizadas. El test de la cuarta, rea-
lizado sobre datos franceses por Jarousse y
Mingat {1968} induce a los autores a concluir
en favor del filtro, pero sin que esto les lleve
a excluir totalmente una influencia del capi-
tal humano.

Se concluye con Wolpin que «el hecho de
que la formacién desempefie una funcién de
identificacién de las capacidades innatas es
tan dificil de negar como la afirmacion de
que la educacién aumenta esas capacidades
innatas» (Wolpin 1977, - p. 957) y con Blaug
que si los tests empiricos inducen a menudo
a rechazar una version «dura» de la teoria
del filtro, estdn totalmente de acuerdo con
una versién mas «moderada», es decir,
aquella que admite que la educacion afade
algo a la capacidad productiva de los indivi-
duos aun cuando no sea por medio de los
concimientos que inculca (Blaug 1985, p.
22).

Otra teoria que pone en duda igualmente
el que los conocimientos adquiridos aumen-
ten la productividad es la desarrollada por
los autores radicales americanos, en parti-
cular Sowles y Gintis, y que nosotros bauti-
zamos como la teoria de las actitudes.

1.2.2. La tegria de las actifudes

Para estos autores, en el sistema capitalis-
ta, la escuela, como las otras formaciones
sociales dominadas, estad al servicio de la
instancia dominante: el aparato productivo.
Este aparato productivo demanda ante todo

(7) Cf. por ejemplo (Wolpin, 1977) y (Eicher,
1979).
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de la masa de trabajadores la capacidad de
insertarse en un sistema de division del tra-
bajo donde las tareas estan muy parceladas
y sometidas a un control jerarquico muy
fuerte. Asi pues, lo que se requiere de la gran
mayoria es una actitud de conformismo,
obediencia, aceptacion del trabajo en grupo
y de ausencia de control sobre el resultado
de su actividad. La escuela est organizada
de tal manera que desarrolla estas actitudes
en la ensefanza obligatoria. Cambia de co-
metido en los niveles superiores en los que,
una vez eliminados los hijos del proletaria-
do, se trata de asegurar la reproduccién so-
cial y la preparacién para las tareas de direc-
cién y de innovacion.

Aunque estos autores aportan una de-
mostraciéon bastante convincente del papel
desempenado por la escuela y de sus prio-
ridades (Gintis 1971, Bowles y Gintis, 1976),
nos proponen tests empiricos de la distri-
bucién de rentas que permitan dilucidar en-
tre ellos y la teoria del capital humano.

Su principal mérito consiste en atraer la
atencién sobre el funcionamiento del siste-
ma productivo y sus repercusiones sobre el
mercado del trabajo. Precisamente de las
teorias que parten de este mercado del tra-
bajo proceden las criticas mas fundadas de
la hipétesis de que la productividad de unin-
dividuo no depende normalmente mas que
de sus propias caracteristicas.

Se veia ya aparecer a los empresarios y
sus comportamientos en la teorfa del filtro y
sobre todo en los modelos de filiacion, que
son una prolongacién Iégica de la misma.
Desarrollados por Michael Spence (Spence
1973), adaptan la hipétesis del filtro al ana-
lisis del mercado de trabajo suponiendo que
los empresarios desconocen inicialmente
las capacidades productivas de aquellos que
prevén contratar y, por tanto deben fiarse de
las informaciones relativas a ellos. Algunas
se refieren a caracteristicas que no son sus-
ceptibles de ser modificadas como la raza, el
sexo, la nacionalidad, que el autor llama in-
dices, otros se refieren a caracteristicas que
el propio interesado puede modificar, como
el nivel y tipo de formacién y que el autor lla-
ma sefales. El empleador potencial se basa
en estas diferentes caracteristicas y en su ex-
periencia para seleccionar los candidatos al
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empleo. Estos ultimos, conociendo las pre-
ferencias de los patronos y la jerarquia de
los salarios, pueden determinar la forma-
cién 6ptima a recibir, a fin de maximizar la
tasa de rendimiento de los estudios.

Estos modeios trataban de mostrar que
son posibles varios equilibrios en el merca-
do del trabajo y que la discriminacién con
respecto a ciertas categorias puede ser du-
radera si todos los patronos asignan un in-
dice muy bajo a una determinada caracteris-
tica. Pero aportan muy poco a la teoria del
filtro y no explican de qué modo se fija el ni-
vel de los indices.

Las caracteristicas de la demanda de tra-
bajo se tienen en cuenta de forma mas direc-
ta en el modelo de competencia por los
puestos de trabajo propuesto por Lester
Thurow (Thurow y Lucas, 1972, Thurow,
1975). Por primera vez se afirma que la pro-
ductividad es una caracteristica de los em-
pleos y no de los trabajadores, lo que contra-
dice radicalmente una de las hipétesis cen-
trales del capital humano. Pero el anélisis va
mds lejos en el sentido de que distingue
mercados externos y mercados internos de
trabajo, poniendo asi el acento sobre los de-
terminantes de la carrera profesional en el
seno de una empresa.

Ademas retoma implicitamente, aunque
de forma un poco diferente, una distinciéon
utilizada por Becker pero no explotada ple-
namente ni por él ni por otros teéricos del
capital humano: la distincion entre forma-
cion general y formacion especifica. Thurow
establece que para que un trabajador ilegue
a ser efectivamete productivo es necesario
que se adapte tanto a la empresa en la que
entra —a su organizacién y a su «espiritu»—
como al puesto de trabajo especifico que va
a ocupar. En la competencia por los puestos
de trabajo disponibles, los trabajadores que
estan ya en la empresa que contrata poseen
siempre una ventaja sobre los que vienen
del exterior.

Cuestan menos, dejando sentado que no
hay ninguna diferencia en todo lo demas,
para llegar a ser operativos. En cuanto a la
formacién especifica, que asegura la adap-
tacion al puesto de trabajo, es probablemen-
te mas facil para alguien que ocupaba un
puesto justamente debajo en la jerarquia de



la empresa que para los que vienen del ex-
terior. La formacién juega un papel en la
eleccién entre estos Ultimos pues, aunque
sea demasiado general para preparar ver-
daderamente para un puesto de trabajo con-
creto, segun Thurow hace al individuo mas
abierto y mas facilmente adaptable. Séla-
mente en esta medida la formacién es apre-
ciada y permite aumentar la probabilidad de
ser empleado y mejorar el salario potencial.

1.2.3. Las Teorias de la Segmentacion del
Mercado del Trabajo

Estas teorias abordan el problema de lare-
lacién entre formaciéon y empleo de forma
mas indirecta. Son resurgencias de anélisis
mucho mas antiguos (Cain, 1977) y no cons-
tituyen un conjunto homogéneo.

A pesar de todas sus divergencias, todas
estan centradas alrededor de una idea esen-
cial: no existe un unico mercado de trabajo
sino varios mercados relativamente imper-
meables entre si. Las versiones presentadas
al comienzo de los afos 70 distinguian dos
segmentos principales. El mercado primario
es el de los empleos estables y bien remu-
nerados. Este a su vez se divide en dos sub-
segmentos. El segmento primario superior o
independiente (8) reagrupa los empleos de
lo alto de la jerarquia que requieren capaci-
dad de innovacién, autonomia y poder de
decision; el segmento primario inferior es
ofrecido por las grandes firmas y por la ad-
ministracidn. Los salarios son relativamente
elevados y existen posibilidades de promo-
cion pues las empresas recurren al mercado
interno para proveerlas; los sindicatos jue-
gan un papel importante en la negociacién
de las condiciones de trabajo y salarios.

(8) La denominacién varia segun los autores. La
diferencia de términos recubre una diferencia de
fondo, sobre todo en la interpretaciéon de las cau-
sas de fendmenos entre la versién «tecnolégica»
presentada por Piore (Doeringer y Piore, 1971;
Piore 1975) y la versidn «sociolégica» sostenida
por autores radicales (Gordon, Reich y Edwards,
1973). Para mas detalles sé podré consultar Cain
(1977) y Eicher (1979). Las divergencias entre los
dos grupos tienden a desvanecerse en sus escri-
tos recientes (Gordon, Edwards y Reich, 1982 y
Piore, 1983), evolucionando claramente sus posi-
ciones en relacién a la posicién de sus escritos del
decenio precedente.

El segmento secundario en cuanto tal rea-
grupa a los empleos mal pagados, que re-
quieren poca cualificacidén; la modalidad ex-
terna es aqui fuerte, la produccidn social dé-
bil.

Lo interesante de estas teorias es que es-
tablecen que el nivel de formacién no es la
Unica caracteristica seleccionada por los pa-
tronos en la contratacién y, sobre todo, que
juega un papel diferente segiin los segmen-
tos, cuyo acceso estd determinado funda-
mentalmente por otros factores. En particu-
lar ponen en evidencia el hecho de que cier-
tas empresas necesitan a la vez mucha
libertad de accién en su politica de contra-
tacién y una mano de obra poco exigente en
cuanto a salarios y condiciones de trabajo
para poder funcionar y obtener beneficios.
Estas teorias han sido refutadas en su forma
inicial y rigida por las verificaciones empiri-
cas, que han demostrado que existe una
fuerte movilidad entre el segmento secun-
dario y el primario. Pero han dado lugar al
nacimiento de muchas investigaciones so-
bre los determinantes de la carrera profesio-
nal de los individuos. Estas investigaciones
no se contentan con caracterizar esta carrera
por la evolucién de retribuciones; toman en
cuenta los fenémenos de movilidad interna
y externa, de status profesional y social, del
paro y de la inestabilidad. No prestan mas
que un interés marginal a la formacion, y en
particular a la formacién inicial. Sin embar-
go, algunas de ellas han permitido delimitar
mejor la influencia de esta variable sobre las
diferntes dimensiones de la carrera relativi-
zandola. '

En primer lugar, los trabajos sobre la in-
sercion de los jovenes en la vida activa han
permitido precisar, por una parte el papel
que juega la formacién en la estrategia de
los individuos y la nocién del paro inversidn
(Becker y Hills, 1980 y 1983), por otta parte
las presiones derivadas de la estructuracion
del mercado del trabajo y la nocién de ca-
dena de movilidad (Piore, 1975). Estos tra-
bajos han mostrado que «la insercién en tal
o cual tipo de trayectoria podia ser predictiva
dela continuacién de la marcha profesional»
(9) y que la influencia de las caracteristicas

(9) Una discusion més detallada de estas teorias
puede encontrarse en J.J. Paul 1987 p. 303.
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de las empresas y de su politica de empleo
era probablemente mas fuerte que la de las
caracteristicas de los demandantes de em-
pleo sobre la trayectoria profesional de es-
tos Gltimos.

Este es un punto esencial que pone en evi-
dencia la principal debilidad de la teoria pura
del capital humano en su explicacion de las
relaciones entre educacién y empleo. Ade-
mas de no utilizar més que la «renta» como
variable representante de la carrera profe-
sional, sélo contempla el problema desde el
punto de vista del individuo, es decir de la
oferta de trabajo. Resulta por lo menos
sorprndente suponer que el sistema produc-
tivo y sus componentes no influyen ni en los
salarios relativos, ni en la movilidad, ni el
status profesional.

Se han venido realizando esfuerzos desde
hace unos quince afos por algunos neo-cla-
sicos para reintegrar la demanda de trabajo
en el anélisis del mercado del trabajo. El mas
interesante es el realizado por los autores
que han desarrollado la teoria de los contra-
tos implicitos (Azariadis 1975, Rosen 1985).
Pero por una parte esta teoria no se interesa
mas que muy marginalmente y casi anec-
doéticamente por la formacién y por otra par-
te, el analisis de las interacciones entre ofer-
ta y demanda de trabajo se dej6 para los au-
tores pertenecientes a escuelas de
pensamiento ajenas u hostiles al pensa-
miento neoclasico. Esto es sobre todo cierto
para los institucionalistas como Kerr y para
los autores que parten de una concepcion
marxista de la evolucién econémica pero
que se separan claramente de la ortodoxia
como Mallet, Gambier, Maurice, Paul, Se-
llier, Silvertre y Vernieres en Francia (10).

Estos autores parten de «la idea de que el
mercado del trabajo estd estructurado por
las politicas de las empresas y que los indi-
viduos definiran su estrategia en el marco de

(10} Se puede encontrar una exposicién critica de
estos trabajos en Paul (1987). No nos es posible,
en el marco limitado de este articulo pasar revista
a las diferencias, a veces importantes, entre estos
autores ni a la originalidad del aspecto de cada
uno. Citemos solamente los trabajos de J.J. Paul
sobre la influencia dominante que desempena el
patrono en las desigualdades de acceso de los tra-
bajadores a la formacién en el puesto de trabajo
{Paul op. ci., cap. 7).
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sus propias presiones y de las presiones im-
puestas por esta estructuracién» (Paul, 1987,
p. 266).

Podriamos concluir diciendo, como lo
hace Mark Blaug (Blaug 1985), que «las par-
tes vitales del teman» {la economia de la edu-
cacion) se encuentran hoy dia fuera de la
teoria del capital humano, «en conjuncion
con desarrollos similares en economia del
trabajo» en amplia medida atribuibles a los
economistas institucionalistas y «radicales».
Sin embargo, afirmar esto seria desconocer
los desarrollos recientes, que pretenden reu-
nir las diferentes aportaciones del andlisis
del capital humano en un modelo Unico del
funcionamiento del mercado de trabajo, en
el que la formacién ocupa un’lugar central.

1.3. Actual desarrollio del modelo del
capital humano aplicado al mercado
del trabajo

Este desarrolio del modelo se debe al fran-
cés J.P. Jarousse. Aunque su reflexién no ha
finalizado todavia, la sintesis que presenta
merece que se le preste atencién.

El autor (Jarousse, 1987) parte de la cons-
tatacion de que «el resurgimiento del interés
de los economistas por el analisis del mer-
cado de trabajo se debe al crédito del desa-
rrollo de la teoria del capital humano» (p. 2).
Las particularidades del capital humano
—personalizacidn, limitacién (por las capa-
cidades cerebrales y fisicas del inversor),
opacidad {dificuitad para los demas de per-
cibirlo)— hacen que contribuya a la hetero-
geneidad del factor trabajo y que «las rela-
ciones que se contraen en el mercado de tra-
bajo se acompanen de actividades de
investigacién y de emisién de informacién»
(p. 10} asi como la movilidad-inversion. Esta
ampliacién del enfoque inicial, centrado en
la adquisicién de conocimientos, ha permi-
tido poner en evidencia los fenémenos de
segmentacion creados por la heterogenei-
dad de las cualificaciones, la posibilidad de
la persistencia del paro, tanto estructurat
como friccional o voluntario, y los distintos
comportamientos de movilidad por parte de
los activos.

Pero este enfoque ignora la accion de los
patronosy la influencia de las estructuras en



los diferentes sectores de actividad. La inte-
gracion de la oferta de empleo en el anélisis
se puede hacer recurriendo a la distincion de
Becker entre formacion especifica y forma-
cion general, mal explotada por él mismo y
por sus sucesores. En efecto, «la existencia
de formacidn especifica justifica una disper-
sién duradera de los salarios (para una edu-
cacién y experiencias dadas)» (p. 13).

Para tener en cuenta la formacién especi-
fica, hace falta anadir en la funcién de ren-
dimiento una variable. En lugar de escribir:
W =W (S, X, Z), donde W es el salario, S, la
formacién escolar (inicial), X, la antigliedad
profesional (variable pantalla que represen-
ta la formacion en el puesto de trabajo), y Z,
un vector de caracteristicas individuales, se
pondra: W = W (S, X, A, Z) donde A es la
antigledad en el empleo actual. En esta
ecuacion, X seria una medida de la forma-
cion post-escolar general y A de la forma-
cion especifica, puesto que cuanto mayor
sea la formacién especifica menorinterés en
la movilidad tendran la empresa y el traba-
jador y la probabilidad de que el trabajador
adquiera la antigliedad sera mayor.

La amplitud de’la formacién especifica de-
pendera de las caracteristicas del trabajador
y de las de la empresa. Debido a la hetero-
geneidad y a ia opacidad del capital humano
de un lado y a la heterogeneidad de los em-
pleos —debida a la heterogeneidad de las
empresas— de otro, «todos los asalariados
no son igualmente productivos en un puesto
dado» (p. 15). El patrono buscara por tanto
la combinacién («Job Matching») ideal, al
igual que el empleado. Del éxito de esta
combinaciéon —que exigira unas inversiones
especificas— dependerd el mantenimiento
de la relacion de trabajo y la prosecucion de
inversiones especificas que permitan la mo-
vilidad interna. Pero ciertas empresas po-
dran «controlar la participacion real de cada
uno de los empleados en la produccion» (p.
15) mas facilmente que otrasy, por tanto, es-
tardn mas dispuestas a financiar inversiones
especificas.

La carrera profesional depende en este
modelo tanto de las caracteristicas de los
que ofrecen como de los que demandan tra-
bajo, pero la formacién permanece, contra-
riamene a lo que se observaba en los anéli-

sis institucionales, en el centro del analisis
puesto que la formacioén inicial determina en
parte la formacion en el trabajo, y puesto
que la movilidad y la carrera estan ligadas a
la formacién especifica.

Ademas, las verificaciones empiricas rea-
lizadas sobre datos franceses han mostrado
que la movilidad tiene una influencia global-
mente negativa sobre las retribuciones, que
esta relacién negativa aumenta con la edad
y que la movilidad mismo decrece con la
edad. Estas observaciones estan de acuerdo
con la hipétesis del modelo pero no con la
hipétesis de la movilidad-inversiéon plantea-
da por los teéricos del capital humano. En
efecto, a medida que transcurre el tiempo en
el curso de la vida profesional, se produce
una diferenciacién entre los que hacen in-
versiones especificas y los que no las hacen
porque por sus caracteristicas son poco efi-
caces, porque la empresa en la que estan no
les favorece, porque no han tenido suerte.

La proporcién de trabajadores que son
moviles de modo involuntario aumenta
puesto que los que han invertido tienen in-
terés en permanecer. La movilidad involun-
taria tiene en general un efecto negativo so-
bre el salario, y este efecto se hace cada vez
mas visible; pero en cambio la movilidad

- global disminuye puesto que hay cada vez

mas trabajadores que han hecho inversio-
nes especificas en formacién profesional.

Los instrumentos de analisis de la teoria
del capital humano parecen dar una expli-
cacion coherente del conjunto de fendme-
nos del mercado del trabajo, por lo que nos
parece prudente ser mas reservados que
BLAUG antes de decir que se ha pasado a
una «nueva» economia de la educacién que
no tiene mucho que ver con la teoria del ca-
pital humano.

La misma vitalidad, la misma aptitud de la
teoria a renovarse se observa también en el
modelo de demanda de educacién.

1.4. Debilidades y desarrollo del modelo
de demanda de educacion

En la teoria pura del capital humano, la de-
manda de educacién depende, como toda
inversion, de una comparacion entre costos
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y beneficios. Como ya hemos visto, la tasa
de rendimiento anticipada es tanto mayor
cuanto mas elevadas sean las capacidades
intelectuales que posean, puesto que estas
disminuyen el coste y aumentan el capital
humano acumulado para una misma dura-
cion de estudios. Se puede pues concluir
que, normalmente, la meritocracia debe rei-
nar en la escuela, es decir, que se debe ob-
servar que los mds dotados realizan los es-
tudios mas largos y més dificiles.

Esta hipétesis induce a esperar que se ob-
serve que individuos igualmente dotados
haran los mismos estudios o mas bien, que
todos haran estudios largos y dificiles, de-
pendiendo la eleccién precisa de la materia,
con una misma tasa de rendimiento, de los
«gustos» de los individuos. Esta hipotesis ha
sido manifiestamente refutada por las ob-
servaciones empiricas. En efecto, es posible
sostener que las chicas hacen como media
estudios mds cortos y mas «faciles» que los
chicos, en buena parte debido a que antici-
pan una tasa de rendimiento mas baja a cau-
sa de las probables interrupciones en la ca-
rrera, de la «atrofia» de las capacidades pro-
fesionales que se derivan de ello y de la
discriminacion de los empresarios. Por el
contrario, es mucho mas dificil explicar otras
diferencias, como las existentes entre alum-
nos de origen social diferente. El hecho de
que los nifios de origen social més modesto
abandonen antes la escuela y suelan esco-
ger mas frecuentemente carreras en las que
el rendimiento de los estudios es relativa-
mente bajo, no es claramente explicable por
el modelo del capital humano. De la misma
forma que no lo son las disparidades geo-
graficas en las tasas de escolarizacion.

Si se analiza la l6gica del modelo de de-
manda de educacién, vemos que se pueden
poner en tela de juicio las siguientes hip6-
tesis:

a) La educacién sélo se demanda con un
objetivo de inversion.

Esta hipdtsis implicita no corresponde ni
siquiera a los anélisis del «bien-Educacién»
realizados en un comienzo por los tedricos
del capital humano. Schultz en particular,
admitia que se puede «demandar» la edu-
cacién como un bien de inversién —con la
finalidad de aumentar las «rentas» futuras al
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precio de una movilizacidn de recursos
hoy—, como un bien de consumo duradero
-con la finalidad de aumentar sus satisfac-
ciones futuras, aprendiendo, por ejempilo, a
apreciar mas el patrimonio cultural o hacien-
do amistades —o como un bien de consumo
no duradero—, puesto que se aprecian las
ventajas y los atractivos de la vida de estu-
diante (Schultz, 1963, p. 8). Si esto es asi, la
tasa de rendimiento anticipado no puede ex-
plicar por si misma las decisiones en materia
de educacion.

b) Se puede calcular latasa de rendimien-
to anticipada comparando el coste que
conllevan los estudios y la retribucion
suplementaria anticipada gracias al di-
ploma.

El célculo de estas tasas de rendimiento
estd sujeto a un margen de error tan impor-
tante que hipoteca su valor como instrumen-
to de ayuda en la toma de decisiones.

En lo que respecta a los costes, el coste de
oportunidad que forma parte integrante de
éstos a pesar de lo que hayan podido decir
algunos autores (11}, es dificil de calcular
con precisién puesto que se trata de un.in-
greso virtual. Por su parte, los gastos direc-
tos no pueden ser evaluados mas que por
medio de encuestas especificas, que supe-
ran ampliamente los desembolsos realiza-
dos a la institucion de formacién, pero inclu-
yen todas las variaciones de gastos corrien-
tes debidas al hecho de que se frecuenta un
centro de ensefianza o de que se recibe una
educacion {por ej. los gastos de transporte,
de uniforme, de internado, etc.).

En cuanto a los rendimientos, es necesario
anticipar los rendimientos futuros hasta el
fin de la vida activa. Cuanto més se aleje en
el tiempo tanto mas dificil es la evaluacion
debido a que la incertidumbre es mayor.
Ademaés hay que calcular el valor presente
de la suma de estas «rentas» futuras actua-
lizadas, lo que plantea el problema de la lec-
cién de la tasa de actualizacién ya que no
existe un tipo de interés de mercado al que

(11) Los mas conocidos son John Vaizey (Vaizey,
1962) Y André Page (Page, 1971). La presentacion
mas completa de la controversia y la exposicién
mas convincente en favor de la inclusion, se re-
cogen en Blaug (1970) p. 49 a 51.



referirse sin ambigtiedad. La utilizacién de la
tasa interna de rendimiento no constituye
tampoco una solucidn acpetable debido a la
multiplicidad y heterogeneidad de los tipos
de formacion (12).

Por otra parte, esta claro que sélo se ob-
tendran rentas suplementarias si se tiene
éxito en los estudios. Ahora bien, este éxito
no esta garantizado. Hay un riesgo de fraca-
SO que no esta considerado en el modelo.

¢} La demanda de educacion no depende
de variables de oferta.

Implicitamente, el modelo supone o bien
que la oferta es homogénea, o bien que el
solicitante «elige» la institucién en la que va
a estudiar en funcion del coste de los estu-
dios y de sus aptitudes, conociendo perfec-
tamente las caracteristicas de dicha institu-
cion,

Sin embargo, la oferta no es homogénea,
ni siquiera en los sistemas de ensefianza pU-
blica centralizados, y ademas los estableci-
mientos tienen algo que decir en la eleccién
de sus estudiates. Por tanto, la oferta influye
en la demanda (13).

Estas criticas son importantes y ponen en
cuestion la validez del modelo inicial. Pero
se han realizado importantes esfuerzos por
parte de ciertos autores que se valen, mas o
menos directamente, del capital humano
para responder a algunas de ellas.

Nos parecen particularmente interesantes
dos desarrollos del modelo inicial de de-
manda de educacion.

1.4.1. El modelo de elegibilidad

Es una tentativa para integrar la dimen-
sién «bien de consumon» de la educacion en

(12) Para la demostracion ver Eicher y Mingat
(1975).

(13) En cambio, la hipétesis tan rebatida de la re-
muneracién segun la productividad marginal no
tiene importancia aqui puesto que basta que se
espere ganar mas con el diploma, por la razén que
sea, para que pueda razonarse en términos de in-
version. La conexién entre el nivel de formacién y
el nivel medio de retribucién esté bien establecido
estadisitcamente, cualquiera que sea el nivel de
formacioén y cualquiera que sea el pais.

el modelo de la demanda. Se debe a Louis
Levy-Gaboura (1979) y ha sido aplicado a los
estudios superiores en Francia.

El razonamiento del autor es el siguiente.
Cuando un estudiante decide inscribirse en
una universidad, busca a la vez ventajas fu-
turas y satisfacciones inmediatas. Segun pa-
labras del autor «el comportamiento del es-
tudiante se analiza como una blsqueda de
elegibilidad en dos mercados que estan en
las sociedades avanzadas, reservados a una
minoria: el mercado de la «calidad de vida»
y el mercado de las «élites». Bajo el nombre
de mércado de las élites se incluyen todos
los bienes reservados y futuros a cuyo con-
sumo accederan probablemten los estudian-
tes si consiguen obtener el diploma: suple-
mento de salario y de status, bienes de lujo.
En cuanto a la calidad de vida —por utilizar
un término simple— es el bien que produce
inmediatamente la vida estudiantil» (p. 188).

Este bien no tiene precio de mercado que
se adquiere por medio de actividades no co-
merciales «como el ocio, el encuentro, la
busqueda de compafieros». Puede ser
adquirido mas facilmente por los estudian-
tes porque su consumo exige mucho tiempo
que no esté disponible para los que han en-
trado en la vida activa y trabajan «a jornada
completan».

El estudiante tratard de maximizar la utili-
dad total que obtiene de tres tipos de bienes:
los bienes futuros que confia poder obtener
gracias a su paso por la universiad (S), los
bienes comerciales que puede obtener du-
rante sus estudios gracias a su trabajo re-
munerado y a su familia (X), y los bienes no
comerciales asociados a la vida de estudian-
te (Q).

Se puede escribir por tanto: U=U(X,Q,S),
siendo: U, U’ U, > 0; U", U’ U".<0.

El estudiante arbitrard por consiguiente
entre las ventajas presentes y futuras jugan-
do con la utilizacién de su tiempo no ocupa-
do. Se puede suponer légicamente que el
éxito —y por consiguiente, las ventajas fu-
turas— dependera del tiempo invertido en
estudiar. Por el contrario, las ventajas pre-
sentes estan ligadas por una parte al tiempo
de ocio, y por otra parte, al tiempo utilizado
en ganar el dinero que permitird mejorar la
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calidad de los consumos presentes, o al me-
nos de algunos de ellos.

Si las ventajas futuras se reducen, por
ejemplo a causa del aumento del paro de los
diplomados y de la baja de remuneraciones
debida a la crisis, sin que las ventajas pre-
sentes se vean netamente afectadas, hay
que esperar que la demanda de estudios su-
periores no descienda pero que los estu-
diantes concedan relativamente mas impor-
tancia a las ventajas presentes. Pasaran me-
nos tiempo en estudiar y mas en
aprovecharse de la calidad de la vida del es-
tudiante. Esto deberia traducirse en un des-
canso de la tasa de rendimiento en los exa-
menes y/o en un traslado de matriculaciones
de las disciplinas «dificiles» hacia las disci-
plinas «faciles».

Esta reaccién «interna» —es decir, este
cambio de comportamiento durante los es-
tudios, sin cambio en la demanda de estu-
dios— sustituira a la reaccion «externa» pre-
vista por la teoria del capital humano —es
decir, la decisién de no matricularse— en
aquellos casos en los que su coste sea infe-
rior al coste de esta uitima.

El coste de la reaccion externa, es decir «la
pérdida que sufre el estudiante pornoirala
universidad, se mide por el valor actual de la
ventaja marginal esperada que le habria pro-
curado la enseflanza superior neta del coste
de oportunidad de los estudios» (p. 196).

Este coste es normalmente positivo. Por el
contrario, la reaccion interna tiene un coste
nulo para el estudiante, pues éste tiene la
posibilidad de responder a una evolucién
desfavorable de las condiciones del merca-
do de trabajo modulando su tiempo de es-
tudio efectivo de forma que pueda mantener
la rentabilidad pecuniaria de la inversion es-
colar en su nivel anterior (p.193). Se puede
asi comprender que no haya disminuido el
numero de efectivos tras la crisis econémi-
ca.

Este anilisis tiene dos méritos. Por una
parte permite integrar la dimensién «bien de
consumon» en el andlisis de la demanda de
educacién. Por otra parte muestra que las
reacciones de los estudiantes seran diferen-
tes en los paises en los que los derechos de
inscripcién son nominales —y ‘a fortiori’ en
los paises en los que los estudiantes reciben
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subsidios— y en los paises en los que estos
derechos son elevados. En este Gltimo caso,
en efecto, el coste de los bienes no comer-
ciales ligados al status del estudiante es bas-
tante elevado como para que puedan pro-
curarselos de otro modo e incluso a un coste
inferior. Retrospectivamente, esto permite
justificar la actitud de los primeros tedricos
del capital humano que, razonando sobre
los Estados Unidos, tendieron a considerar
el consumo presente como un determinante
despreciable en la toma de decisiones rela-
tivas a la demanda de estudios.

Sin embargo, la consideracién del riesgo
en este modelo es totalmente marginal, a di-
ferenia del que veremos a continuacién.

1.4.2. E/ modelo de arbitraje entre
rendimiento y riesgo

Propuesto por Alain Mingat (Mingat, Ei-
cher, 1982), este modelo parte de una obser-
vacién que contradice las predicciones del
modelo del capital humano: para aptitudes
escolares iguales, se observan diferencias
sistematicas en las elecciones de estudios
superiores segun el origen social. Los jove-
nes de origen modesto no sélo contindan
sus estudios menos frecuentemente, sino
que aan cuando contindan, eligen como me- -
dia estudios mas «faciles», es decir, estudios
en los que la probabilidad de tener éxito les
parece mayor. Estas diferencias pueden ex-
plicarse por la toma en consideracion del
riesgo de fracasar. Segun Mingat, el estu-
diante comparard el coste de los estudios
con el rendimiento anticipado del diploma
ponderado por ef riesgo de no obtenerlo.

Sélo los candidatos que consideren que
tienen una oportunidad «razonable» de te-
ner éxito en una carrera se inscribiran en
ella. Habra por lo tanto un proceso de auto-
seleccion (14).

(14) Este fenémeno de autoseleccién atrae la
atencién sobre el hecho de que no basta con ob-
servar las tasas de éxito en los exdmenes para co-
nocer la dificultad de los estudios segun el origen
social. En efecto, aquéllos no conciernen mas que
a los que se han inscrito y enmascaran el hecho de
que, sin autoseleccién, los resultados habrian
sido mas altos, sobre todo para los estudiantes de
origen modesto que se autoseleccionan mucho
maés que los estudiantes de origen acomodado.



Se puede formalizar de la siguiente ma-
nera el modelo de eleccién de disciplina:

1. Se puede suponer que, dando por sen-
tado que haigualdad en todo lo demas,
los estudiantes prefieren aquellos es-
tudios que ofrecen unas tasa de rendi-
miento anticipadas elevadas.

2. Asi mismo, suponiendo que hay igual-
dad en todo lo demas, los estudiantes
prefieren carreras en las que tienen
mds oportunidad de tener éxito.

3. Generalmente, los estudios mas «difi-
ciles» ofrecen las tasas de rendimiento
mas elevadas, lo que implica un arbi-
traje entre rendimiento y riesgo por
parte del estudiante.

4. No todos los estudiantes atribuyen la
misma ponderacién al riesgo en su ar-
bitraje. Existe una diferencia sistemaéti-
ca segun el origen socio-econémico. El
estudiate de origen modesto tenderé a
ponderar mas el riesgo por varias ra-
zones: '

e El mercado de capitales es imperfecto.
El coste de los estudios es mas elevado
para aquel que no tiene los recursos ne-
cesarios para financiarlos y tiene que
pedir prestado, que para el estudiante
cuya familia puede asumir estas car-
gas.

e El mismo coste no tiene las mismas co-
secuencias para el que debe pedir pres-
tado. Mas alla de un cierto nimero de
repeticiones y/o de reorientaciones en
caso de fracaso, es posible que el im-
porte de los reembolsos supere el su-
plemeto de «renta» esperada, e incluso,
en el limite, la «renta» total.

La repeticién puede por consiguiente te-
ner unas consecuencias tan catastréficas
que la dejan fuera del alcance de los mas po-
bres.

El modelo de eleccién se presenta asi de la
siguiente forma:

Pij = f (Rij, PEij, Ji)

. donde Pij es la probabilidad que tiene el
individuo i de escoger la carrera j, Rj es la

tasa interna de rendimiento anticipada de la
carrera j, PEij es la probabilidad que tiene el
estudiante i de fracasar en la carrera. Jies la
tasa de sustitucion del estudiante i entre ren-
dimiento y riesgo.

Segun la hipétesis, Ji sera mas depen-
diente de PEij cuando el estudiante sea de
origen modesto. La tasa no es observable di-
rectamente, pero puede ser deducida de la
ecuacion a partir de la observacién de las ta-
sas de rendimiento, de las probabilidades de
fracaso y de las elecciones efectivas de una
generacion de estudiantes. ‘

Los resultados de un test realizado a un
grupo de estudiantes de la Universidad de
Bourgogne han verificado totalmente las hi-
pétesis.

Este modelo tiene un interés especial ya
que da una explicacion de las diferencias de
eleccién de estudios basada sobre un anali-
sis sociolégico. El hecho de que los jévenes
de origen modesto son empujados a dar una
ponderacién mas fuerte al mismo riesgo de
fracaso explica su eleccion aparentemente
irracional de estudios que tienen unatasa de
rendimiento relativamente débil. En lugar de
tener en cuenta sdlo las caracteristicas per-
sonales de los estudiantes, este modelo in-
corpora el hecho de que las presiones exte-
riores a las que tienen que hacer frente son
desiguales y a veces tan desiguales que im-
piden a algunos el elegir continuar con sus
estudios aln teniendo la suficiente capaci-
dad intelectual para realizarlos (15).

Este trabajo es, por otra parte un elemento
de una reflexion de conjunto sobre el funcio-
namiento del sistema educativo, reflexion
que ha llevado a un interés por el funciona-
miento del sistema de oferta totalmente ig-
norado por la teoria pura del capital huma-
no. Trataremos este punto en la segunda
parte del articulo viendo algunas de las nue-
vas orientaciones de investigacién en eco-
nomia de la educacion.

{15) Este estudio saca a relucir también el hecho
de que si una carrera presenta a la vez una fuerte
probabilidad de fracaso y un rendimiento débil,
tendera a ver disminuir sus efectivos. Es lo que se
observa efectivamente en los afios 70.
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2. LAS NUEVAS ORIENTACIONES EN
ECONOMIA DE LA EDUCACION

Como hemos apuntado al comienzo de
este articulo, las investigaciones en econo-
mia de la educacién han evolucionado pro-
fundamente desde hace una treintena de
afnos. No intentaremos ser exhautivos en la
exposicién de las nuevas orientaciones, con-
tentandonos con resaltar aquellas que nos
parecen mas importantes.

Trataremos primeramente de la evolucién
de las preocupaciones de algunos de los ini-
ciadores del modelo del capital humano
que, aun alejandose netamente del objeto
inicial, siguen manteniendo lazos con él. En
segundo lugar, pasaremos revista a algunas
de las investigaciones sobre el funciona-
miento del sistema de formacién vy, en tercer
lugar examinaremos la financiacion de la
educacioén.

2.1. lLa economia de la familia

Esta nueva rama de la investigacion eco-
némica no se deriva de la economia de la
educacidn, sino que se ha desarrollado pa-
ralelamente a ella, casi al mismo tiempo. Lo
que nos interesa aqui es, por una parte, que
estos desarrollos han surgido, al menos en
parte, del concepto de capital humano y por
otra parte, que algunos de elios atribuyen un
papel importante a la educacion.

El estudio de la fecundidad realizado por
los economistas del capital humano (Becker,
1960, 1967, Becker y Tomes, 1984, Schultz,
1974) se asienta en parte sobre este dltimo
concepto. Como indica Schultz (1974) «los
nifios son considerados como una forma de
capital humano» (p. 6).

La hipétesis presentada por primera vez
por Becker en 1960, segtin la cual las parejas

hacen una eleccién entre la cantidad y la «ca-

lidad» {(medida por el volumen de capital hu-
mano que se les incorporard) de nifos, ha
conducido a que la educacién juegue un pa-
pel importante en la explicacién de la fecun-
didad. En primer lugar, Educacion de los pa-
dres: el hecho de que se observa en general
una correlacién negativa entre el nivel de
formacién de los padres y el tamano de la
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descendencia ha sido explicado por el coste
de oportunidad de cada nifio en términos de
tiempo sacrificado, en particular por la ma-
dre. Se ha afirmado que este coste aumenta
con el nivel de educacion de esta Ultima, lo
que hace a un nifio suplementario menos
«rentable», a igualdad de satisfacciones que
puede aportar a los padres. Esta conclusién
es importante puesto que muestra que el au-
mento de escolarizacidn, en particular de las
chicas, constituye tal vez el medio més eficaz
de hacer bajar la fecundidad en los paises en
vias de desarrollo.

En segundo lugar, educacién de los hijos:
la educacion nunca es gratuita para la fami-
lia. Asi, teniendo en cuenta las limitaciones
presupuestarias, los padres deberan reducir
el nivel de formacién que pueden dar a sus
hijos cuantos mas hijos tengan. Este razo-
namiento se ha extendido también a la edu-
cacion dada en casa por los padres.

Estos estudios han permitido afrontar y
ahondar en un problema descuidado hasta
el momento: el de la relacién entre genera-
ciones en materia de inversién. La educa-
cion de un nifo conlleva unos costos sobre
todo para los padres, mientras que los be-
neficios de la inversion asi realizada iran a
parar esencialmente al hijo {16). Por consi-
guiente, el nivel de educacién de los hijos
dependeré en parte, segun los trabajos de
Becker posteriores a 1974, del grado de al-
truismo de los padres, es decir, en términos
mas técnicos, de la importancia que ocupael
éxito de sus hijos en su propia funcién de uti-
lidad en relacion a las satisfacciones directas
que obtienen de su propio consumo (17). Es-.
tas investigaciones han alimentado indirec-
tamente la refiexién sobre la financiacion
6ptima de aquellas actividades cuyos bene-
ficiarios son incapaces de financiar por si
mismos y cuyos financiadores potenciales,

(16) Esto es menos cierto en los paises en via de
desarrollo, en los que la solidaridades familiares
se han mantenido mas fuertes y en los que los pa-
dres cuentan con sus hijos a la hora de asegurar
su subsistencia en sus Gltimos afios de vida. Pero
la escolarizacién prolongada conlleva una evolu-
cién de los valores que pone en peligro la perpe-
tuacién de esta solidaridad intergeneracional.
(17) Una discusidn reciente del tema puede en-
contrarse en Willis (1987).



en este caso los padres, no percibiran los be-
neficios.

Estos desarrollos de la economia de la fa-
milia guardan cierta relacién con la econo-
mia de la educacién, tanto por causa de una
filiacion comun como porque aclaran algu-
nos aspectos del papel de la educacién en el
comportamiento de la familia. Pero ello no
obsta para que se trate de una rama auto6-
noma de la economia, que no existan lazos
de filiacién de una a la otra y que la econo-
mia de la familia aborde muchas otras cues-
tiones aparte de las referentes a la fecundi-
dad, cuestiones que, en general no exigen
que se incorpore la variable educacion en el
razonamiento.

Esto ocurre por ejemplo en los trabajos so-
bre el matrimonio, divorcio o sobre las nue-
vas formas de cohabitacién. Es todavia més
cierto cuando se observa la evolucién re-
ciente del pensamiento de Gary Becker,
quien querria aplicar su reflexion no sélo a
otros tipos de sociedades humanas (estudio
de la poligamia, por ejemplo) sino también a
las sociedades animales, pues «ha llegado a
la conclusién de que el enfoque econémico
es también aplicable al mundo biolégico»
(Becker, 1981 p X). Por el contrario, los tra-
bajos de los que vamos a hablar a continua-
cién estén en el corazén de la reflexion eco-
némica sobre la educacién.

2.2, Investigaciones sobre el
funcionamiento del sistema de
formacién

El modelo puro del capital humano era un
modelo de demanda de educacion. Sus hi-
poétesis le llevaban a postular un sistema me-
ritocrético en el que los individuos escogian
sus estudios en funcién de sus aptitudes y
de sus gustos para una situacion del merca-
do de empleo dado.

Las observaciones empiricas contradicen
estas hipétesis en dos puntos esenciales: las
desigualdades en la demanda se derivan en
parte de otros factores distintos de las carac-
teristicas innatas y los gustos de los indivi-
duos; la oferta no es monolitica y juega un
papel importante en el desarrollo de las es-
colaridades efectivas.

Hemos visto que algunas ampliaciones
del modelo de demanda intentaban respon-
der a la primera critica. Pero los autores han
sido inducidos a ir mucho mas lejos en el es-
tudio de la demanda preguntandose sobre
los determinantes del éxito escolar, puesto
que este ultimo condiciona la continuacién
de la demanda. En cuanto a los trabajos so-
bre la oferta, son todavia mucho mas recien-
tes puesto que esta variable no era tratada
mas que indirectamente por las ampliacio-
nes del modelo de demanda.

2.2.1. El estudio de los determinantes del
éxito escolar

Es indispensable para comprender mejor
por qué ciertos individuos demandan mu-
cha educacién y otros poca. Este estudio
debe ser complementado por el de la orien-
tacién. Los sistemas de formacién que co-
nocemos son diferenciados; después de la
escolaridad obligatoria y a menudo incluso
bastante antes, se subdividen en ramas que
se diferencian no solamente por el conteni-
do de los estudios sino también por su nivel
y por la posibilidad que ofrecen de continuar
adelante.

Los modelos de éxito, elaborados desde
hace una quincena de afos se basan méas o
menos directamente en los siguientes prin-
cipios:

1. El nifio al llegar a la escuela posee cier-
tas caracteristicas que le hacen mas o
menos apto para tener éxito. Algunas
de estas caracteristicas son innatas,
aunque han podido ser modificadas
por el medio; otras estan ligadas direc-
tamente a su familia y entorno de vida.

2. El nifo construye su «valor escolar»
por su trabajo en la escuela.

3. Las condiciones en las que estudia in-
fluencian esta construccién y por o
tanto el éxito.

Se puede resumir este razonamiento por
medio del esquema representado en el gra-
fico n° 1, que hemos tomado de Mingat
(1977), modificandolo.

En la medida que se asciende en la pira-
mide escolar, el peso de las adquisiciones
pasadas aumenta. Los modelos de éxito van
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a permitir, en primer lugar, comprender la
parte de cada una de las variables explicati-
vas contenidas en el éxito.

Estas variables son dos tipos:

1. Las que resumen las caracteristicas del
alumno.

Algunas son «objetivas», es decir
que el alumno no ha tenido en nin-
gun momento de su carrera la posi-
bilidad de actuar sobre ellas. Se trata
del sexo, de la edad {18) o de las ap-
titudes medidas por tests. Otras re-
sultan en parte de su comportamien-
to pasado, como los resultados es-
colares anteriores, o el afic en que ha’
logrado el diploma de estudios se-
cundarios (si se estudia el éxito en el
superior).

" 2. Las que resumen las caracteristicas del
medio familiar. Estas caracterizan al
medio social (CSP) y cultural (nivel de

(18) Si nos situamos en un nivel elevado de la je-
rarquia escolar, por ejemplo en la entrada a la uni-
versidad, la edad dependera en parte del compor-
tamiento pasado del alumno.’
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estudios de los padres), Ia situacion
econdmica (rentas, ingresos de los pa-
dres), la localizacidn (distancia en rela-
cion al establecimiento) o la situacién
en el seno familiar (tamafo de la fami-
lia, puesto del nifio).

En el caso de Francia, estos modelos (19)
han puesto de relieve:

— La influencia preponderante de los re-
sultados escolares pasados sobre la
probabilidad de tener éxito en el pre-
sente.

— La débil influencia autébnoma de las ap-
titudes {medidas por tests), lo que pa-
rece mostrar que’las clasificaciones es-
colares se hacen en funcién de las ap-
titudes.

— La diferente influencia relativa que tie-
nen las diversas variables de una carre-
ra a otra.

{19) No nos parece util presentar aqui sus carac-
teristicas econométricas. Para una discusién de
las opciones posibles, se podra ver Mingat (1977,
p. 344 y siguientes). Un modelo como este y sus
resultados se presenta en MINGAT (1978).



A partir de estas observaciones, estos mo-
delos permiten predecir, al menos a corto
plazo, el éxito de diferentes categorias de
alumnos en funcidn de sus caracteristicas y
de su pasado escolar. Estos modelos pue-
den por lo tanto ser un instrumento valioso
de ayuda a la orientacion.

2.2.2. Lostrabajos sobre los determinantes
de la orientacion

Estos trabajos permiten por otra parte
mostrar si ésta es coherente en relacion a
sus propios criterios.

La orientacién escolar tiene por finalidad
ayudar a los individuos a escoger los estu-
dios que correspondan mejor a sus aspira-
ciones y a sus capacidades. Descansa por lo

tanto, en teoria, sobre un principio merito-

cratico.

Los trabajos realizados en Francia (20) so-
bre este tema han tenido dos finalidades,
por una parte, verificar si se han cumplido
los objetivos y por otra parte, analizar los
procesos puestos en marcha y la accién de
los diferentes actores. Estos trabajos han
puesto de relieve disfuncionamientos en el
sistema, siendo asi que una fraccién no des-
preciable de los alumnds orientados hacia
las carreras mas dificiles, eran, segan los re-
sultados escolares anteriores, menos aptos
para realizarlos que una fraccién de los
orientados a otras carreras {(Mingat y Perrot,
1982).

Ademas, han puesto en evidencia la exis-
tencia de multiplicidad de actores y de con-
tradicciones entre ellos. Respecto a la de-
manda, los deseos de los menores son ex-
presados por sus padres, pero pueden muy
bien tener anhelos diferentes lo que pueden
explicar los fracaso ulteriores. Por el lado de
la oferta, es indispensable distinguir, a nivel
local, el consejo de clase, que hace unas pro-
posiciones y parece tomar la decisién final,

(20) La organizacién y la concepcién misma de la
orientacién escolar varian mucho de un pais a
otro, segun el grado de centralizacién y la impor-
tancia de la ensefianza privada. Para los paises
centralizados no hemos tenido en cuenta mas que
el ejemplo de Francia, a la vez porque es el del pais
que mejor conocemos y porque seguin nuestro co-
nocimiento, estas investigaciones econoémicas se
han llevado a cabo alli por primera vez.

y a nivel central, el ministerio, que decide el
nuimero de plazas ofertadas para cada carre-
ra en los diferentes lugares. Asi, la decision
del consejo puede no surtir efectos, aun
cuando corresponda a los desos de los de-
mandantes, si no hay plazas en la carrera)
propuesta o en un centro préoximo. En este
caso, las familias de origen modesto pueden
renunciar a su primera eleccién en razén de
los gastos que conllevaria, y plegarse a una
solucién considerada mucho menos satis-
factoria.

Vemos por tanto que estos trabajos, como
los precedentes, pueden dar luz a una poli-
tica de implantacién de centros y favorecer
la armonizacion del funcionamiento de los
diferentes consejos. Ademas, abordan ya
los problemas de oferta examinados desde
hace poco por si mismos.

2.2.3. Investigaciones sobre las
estructuras de la oferta

La oferta de educacion era poco estudiada
por los economistas, salvo desde un angulo
particular: el del mapa escolar. Esto no quie-
re decir que este problema no fuera objeto
de investigaciones. Al contrario, los trabajos
de especialistas en ciencias de la educacién
y ciencias de la organizacién son muy nu-
merosos y a menudo muy interesantes. Pero
raramente son realizados con una 6ptica de
coste-eficacia, que es la del economista (21).

Los trabajos sobre el mapa escolar, por in-
teresantes que fuesen, partian en general de
hipétesis muy simples relativas a la deman-
da social a satisfacer, cuya maximacion es-
taba planteada como objetivo, con el coste

(21} Un ejemplo tipico es el de la ensefianza téc-
nica y profesional. Desde hace decenios, se han
llenado de tinta toneladas de papel para demos-
trar las debilidades de la ensefianza general aca-
démica y las virtudes, tanto desde el punto de vis-
ta de la equidad como econ6émico, de una profe-
sionalizacién de los curricula. Sélo un pequefo
nimero de trabajos revelaban que la ensefianza
técnica cuesta mucho mas y que no es evidente
que ofrezca mejores salidas profesionales. Los
maés conocidos internacionalmente son los de Phi-
lip Foster (Foster, 1965), pero este autor se queja
todavia hoy de predicar en el desierto (Foster,
1987).
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por alumno como constriccion. Por lo de-
mas, la teoria del capital humano sélo se in-
teresaba por la demanda y los economistas
suponian, bien una oferta homogénea (los
mismos servicios ofrecidos a todos), bien
una oferta que se adaptase sin problemas a
la demanda. ‘

Las nuevas corrientes de investigaciéon
han surgido de preocupaciones muy dife-
rentes. En primer lugar, la toma en conside-
raciéon del hecho de que la educacién no es
un bien comercial y que esta financiada y
controlada en dgran medida por las autori-
dades publicas.

La reflexion sobre la educacion-bien pu-
blico se ha desarrollado a continuacién de la
economia publica. Primeramente ha enfren-
tado a los que piensan que ciertas caracteris-
ticas del bien «educacién» —presencia de
efectos externos positivos; bien que partici-
pa de la accidon tutelar del Estado; defectuo-
so conocimiento de las propiedades del bien
por los demandantes— hacen necesario que
los representantes de la colectividad, se ha-
gan cargo de la oferta, y los que estiman que
las familias estan en mejor disposicion de
conocer sus necesidades y que la oferta se
deberia dejar en manos del mercado, sin
perjuicio de ofrecer ayudas individuales
(Friedman. 1962). Pero las recientes profun-
dizaciones en la materia han puesto en evi-
dencia: i) la imposibilidad de determinar el
volumen 6ptimo de servicios educativos sin
hacer juicios de valor (Mc Mahon y Geske,
1982), ii) la necesaria distincién entre el Es-
tado como representante del Bien colectivo
y del Estado en tanto que organizacién
{Bowman, Millot y Schiefelbein, 1982) y
iii) la constradiccion existente entre los dos
argumentos principales de la funcién obje-
tiva del Estado en materia de educacién: la
maximizacion de la educacién individual y la
optimizacién de la adecuacién formacién-
empleo (Perrot, 1982).

La segunda preocupacioén concierne a /a
escuela como instrumento de igualdad de
oportunidades. Algunos seciélogos habian
defendido ya desde los anos 60 la tesis de
que la escuela, ademas de ser desigualitaria,
es un instrumento de perpetuacién de las
desigualdades y de estructuraciéon de la so-
ciedad en clases (Bourdieu y Passeron, 1964
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y 1970), lo que contradecia la teoria del ca-
pital humano. Los tests estadisticos del mo-
delo de la demanda de esta teoria resaltaron
las desigualdades multiples —sociales, geo-
gréficas, raciales, del sexo, etc.— ante la
educacion y por la educacién. Algunos tra-
bajos revelaron de paso una influencia de la
forma en que los servicios educativos son
ofrecidos sobre estas desigualdades. Pero
los trabajos dirigidos directamente sobre
esta cuestion se-han desarrollado sélo desde
hace una decena de afos.

Estos trabajos son muy variados. Se refie-
ren tanto a la influencia de la calidad de los
servicios ofrecidos sobre los resultados y el
devenir de los alumnos, como a las practicas
de tomar apuntes, la influencia del mapa es-
colar, la eleccion de estudios, el tiempo de
trabajo escolar las politicas de centro (Perrot
1982).

Nos parece interesante destacar aqui una
investigacién mucho mas sintética y original
que, aunque hace referencia a un tnico pais
—Francia— y a un Gnico nivel, nos parece
que aporta mucho, tanto desde el punto de
vista metodolégico, como sobre las desi-
gualdades generadas por el funcionamiento
de los sistemas de ensefanza muy centrali-
zados.

No se trata de estudiar el éxito escolary el
devenir de los alumnos a partir de un anali-
sis de las «elecciones educativas», es decir,
a partir esencialmente de variables de de-
manda integrando las variables de oferta
sélo en la medida en que influyen directa-
mente en la demanda. E! acento recae «so-
bre los determinantes de tipo contextual que
caracterizan el medio en el que se manifies-
tan estos comportamientos: nivel escolar,
medio, homogeneidad de la clase y del cen-
tro, caracteristicas del profesorado y oferta
de plazas en las diferentes ramas alternati-
vas» (Duru y Mingat, 1983).

?

Se trata de poner al dia lo que, en la dife-
renciacién de los progresos y de las orien-
taciones de los alumnos se debe al propio
alumno —a sus adquisiciones escolares an-
teriores y a sus aptitudes— y a su entorno fa-
miliar, en relacién a lo que resulta del siste-
ma de oferta, distinguiento aqui lo que se
deriva de la politica de oferta de plazas, lo
que es atribuible a la dotacién de factores
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del centro y o que resulta de la propia poli-
tica de este ultimo.

Gracias a modelos multivariantes, es po-
sible aclarar este complejo proceso de inte-
racciones.

Entre las conclusiones, la que méas ense-
flanzas generalizables aporta es la que, de-
muestra el importante papel que juega la po-
litica de la institucién. Las diferentes institu-
ciones tratan de forma diferente a individuos
de caracteristicas comparables, incluso
cuando las condiciones de ofertas son las
mismas. Esto esté en total contradiccién con
la hipétesis habitual segin la cual, en un sis-
tema centralizado, es la autoridad central la
que decide la politica a seguir, y los centros
sélo son piezas de un conjunto planificado
complejo, érganos de ejecucion.

Esto muestra los peligros potenciales de
sistemas en los que los 6rganos de control
estdn demasiado alejados de los centros en
los que se toman las decisiones relativas ala
suerte de los alumnos, por oposicién a los si-
temas centralizados en los que unos érga-
nos de control locales limitan con eficacia la
autonomia de los establecimientos.

Estas investigaciones son un buen ejem-
plo de las nuevas orientaciones, mucho mas
pluridisciplinarias, de los trabajos realizados
actualmente por los economistas sobre la
educacion, en las fronteras de la sociologfa,
de la economia, de la ciencia politica y de la
teoria de las organizaciones.

La tercera preocupacién es la de la maxi-
mizacién de la eficacia en la utilizacién de los
recursos. Esta preocupacién no ha estado
siempre muy presente en la ensefanza pa-
blica. Pero se ha vuelto imperativa a partir de
la crisis econémica, tanto a nivel del conjun-
to del sistema como a nivel de centros edu-
cativos.

La mayor parte de los trabajos se refieren
a los paises en desarrollo, en los que el ries-
go de un bloqueo de la expansién del siste-
ma de ensefanza por falta de medios es mas
agudo.

Los temas de estas investigaciones son
variados. El que més ha atraido la atencién
es el de /a eleccion entre cantidad y calidad
de educacién: acoger mas alumnos o gastar

mas por alumno. La cuestién parecia haber
quedado zanjada por los resultados de los
grandes estudios llevados a cabo a finales |
de los 60 y comienzos de los 70 en los paises’
desarrollados {Coleman y otros, 1966; Plow-

den y otros, 1967; Jencks y otros, 1972). Es-

tos estudios parecian indicar que ni el nivel

de gastos por alumno, ni el nivel de forma-

cion de los profesores tenian efectos signi-

ficativos en los resultados de los alumnos, y

que incluso los esfuerzos por mejorar la ca-

lidad de la escuela beneficiaban esencial-

mete a los alumnos de origen privilegiado.

Pero se han iniciado nuevas investigaciones

a partir de que algunos estudios de sintesis

referentes a los PVD (paises en vias de de-

sarrollo), han mostrado que tal vez no ocurre

lo mismo en los paises pobres (Dougherty,

1981). Estos estudios se refieren a diferentes

inputs: tamafo de la clase (Haddad, 1978}

(22); nivel de cualificacion de los profesores

(Avalos y Haddad, 1979) (22); manuales es-

colares {Heyneman, 1981) (22). Pero desde

hace algunos ainos, estudios mas globales

han permitido hacer progresos sobre la de-

finicién de la calidad (Mingat y Tan, 1985) y

sobre el conocimiento de conjunto de la ca-

lidad y de su relacién con los resultados es-

colares (Behrman y Birdsall, 1983, Heyne-

man y Loxley, 1983). Estos estudios se mul-

tiplican hoy a causa de la dréstica

disminucién del nimero de alumnos inscri-

tos en algunos paises, en particular en Africa

al sur del Sahara {Banco Mundial, 1988).

Otro tema desarrollado més recientemen-
te es el de /a asignacion dptima de recursos
por niveles educativos y por regiones.

El incremento del paro entre diplomados,
el elevado coste de los diplomados en en-
sefianza superior en ciertas regiones, la in-
capacidad de ciertos estados de aproximar-
se al objetivo de escolarizacién primaria uni-
versal y la disminucién del nimero de
alumnos que egresan de la primaria, han

(22) Tomamos aqui como ejemplos, de entre una
bibliografia muy abundante, los estudios de sin-
tesis mas completos. Hay que sefialar que los tra-
bajos sobre el tamafio de la clase y sobre el nivel
de cualificacién de los profesores dan unos resul-
tados ambigiios; pero la gran mayoria de ellos se
refieren a paises desarrollados y casi ninguno a
los paises menos avanzados. Una discusién de es-
tos trabajos puede encontrarse en Eicher (1984 b).
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orientado la reflexién hacia la comparacién
en términos de coste-eficacia de los diferen-
tes niveles de formacién. Se han realizado
también progresos considerables en los mo-
delos de asignacion 6ptima de recursos des-
de las primeras reflexiones de Berg (1970},
{(Mingat y Tan, 1985 b). Se ha cuestionado
asi mismo el objetivo de cobertura integral
del territorio de los paises menos avanzados
por-una red de escuelas, en razon del alto
costo de extension de la cobertura a las zo-
nas maas trasadas.

Por ultimo, e/ viejo debate sobre el con-
tenido de las ensefianzas y, en particular, so-
bre la profesionalizacion de la formacién
(Foster 1965) todavia continua, y, especial-
mente en torno a la introduccion de ense-
fanzas y actividades ligadas al trabajo pro-
ductivo en la escuela (Sida 1985, Psacharo-
poulos y Loxley 1985, Velez vy
Psacharopoulos 1987, Sossou 1988).

La Gltima preocupacidn, en la que partici-
pa el debate planteado, es la que concierne
a la adaptacidn de la escuela a las necesida-
des de la sociedad y de la economia. Los
economistas no han participado directa-
mente en las controversias sobre los conte-
nidos de los programas, pero han jugado un
papel importante en una reflexién que va li-
gada a éi: la referente a los nuevos medios
de ensenanza.

Se ha depositado mucha esperanza en es-
tos ultimos porque se esperaba que podrian
reemplazar, al menos parcialmente, al pro-
fesorado y por lo tanto reducir los costes por
alumno, pero, sobre todo, porque gracias a
ellos se pensaba mejorar la calidad de la en-
sefnanza, ensefar mas, mejor y materias
nuevas a los alumnos. Los economistas in-
tervinieron primeramente en este debate
para intentar evaluar los costos. La reflexion
metodoldgica se desarrollé al mismo tiem-
po que se efectuaban los ensayos de medi-
cién de la primera generacidon de estos nue-
vos medios técnicos —fundamentalmente la
radio y la televisién— (Jamison, Kiess y
Wells, 1978). Esa reflexion ha continuado
con el desarrollo de la segunda generacion,
la de las nuevas tecnologias de la informa-
cién (NTI) (Eicher, Hawkridge, McAnany,
Mariety Orivel, 1984, Eicher, 1984 ay 1987 a,
Wagner y Kemmerer (1986). Estos trabajos
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han permitido profundizar la reflexion sobre
los efectos de la educacion y su medicion asi
como sobre el anélisis de costos. Pero los
trabajos méas numerosos desde hace unos
anos son los referentes al costo y, sobre
todo, a la financiacion de la educacién.

2.3. Coste y financiacion de la educacion

Durante el periodo de euforia de los afios
60, cuando el crecimiento era fuerte y se
creia que el desarrollo de la educacidn era su
principal motor, los créditos se destinaban
prioritariamente a este Gltimo sector. La
preocupacidn principal era planificar las
aperturas de clases y el reclutamiento de
maestros. Los recursos financieros eran re-
lativamente abundantes y casi no se cuestio-
naba la forma de utilizarlos lo mejor posible.
Se puede incluso decir que no siempre habia
una preocupaciéon por saber con precision
cuanto costaba cada formacion.

Pero, ya desde antes de la crisis comenzé
a producirse el estrangulamiento. La de-
manda aumentaba muy rapidamete y los
costes unitarios mostraban una tendencia
creciente, de tal modo que, a pesar de la
prioridad dada en la mayor parte de los pai-
ses a la educacion, los presupuestos no po-
dian afrontar esos gastos. La crisis econ6-
mica ha acentuado fuertemente estas difi-
cultades.

En materia de investigacion, los primeros
trabajos se han dirigido a la metodologia de
medicion de costes, al estudio de los deter-
minantes de los costes unitarios y a sus le-
yes de evoluciéon (Edding y Berstecher 1969,
Eichery Orivel 1979), asi como a la medicion
de los gastos educativos a cargo de la fami-
lias (Mingat y Perrot 1980). Los 80 son testi-
gos de una profundizacion de esta reflexion
(Eicher 1984 b), de la realizacidn de estudios
comparados (Eicher 1986) y de estudios més
especificos sobre el coste de los sistemas
que utilizan NTI (Eicher 1987 a).

Pero el principal objeto de trabajos recien-
tes es /la reflexién sobre la financiacion.

Actualmente los sistemas educativos es-
tan financiados principalmente, y en algu-
nos casos casi totalmente, por los poderes
publicos. Pero la teoria econdmica no reco-
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mienda esta forma de financiacién mas que
en el caso de bienes colectivos puros, es de-
cirlos que obedecen al principio de no exclu-
sién. La educacion no forma parte de elios
desde el momento en que la demanda po-
tencial es superior al nUmero de plazas ofre-
cidas.

El aumento de las tensiones presupuesta-
rias ha llevado a una preocupacion creciente
por la asignacién 6ptima de recursos v la fi-
nanciacién éptima de los servicios. £n los
paises desarrollados, las investigaciones se
han centrado en la financiaciéon de los estu-
dios superiores. En primer lugar, porque el
principio de la gratuidad de los estudios pri-
marios y secundarios en los centros publi-
cos se considera como intangible; en segun-
do lugar, porque el presupuesto de la ense-
nanza superior tiene una tendencia natural a
crecer rapidamente bajo la presiéon de la de-
manda social; y por ultimo, porque la finan-
ciacién publica cuasi integral que existeen la
mayoria de los paises europeos es conside-
rada cada vez mas como una redistribucion
de los pobres hacia los ricos, teniendo en
cuenta las desigualdades sociales existentes
en la escolarizacion a este nivel. Algunos tra-
bajos son meramente descriptivos y com-
paran las formas de financiacién entre dis-
tintos paises; han permitido poner de relieve
la posicién particular de ciertos paises como
Francia (Eicher 1987) y contrastar la solucién
europea del todo (o casi del todo) publica
con la solucién americana (Quay y Olevnik,
1984) y la japonesa (Kaneko 1987). Otros es-
tudian el problema de los efectos redistri-
butivos de la ensefianza superior (23).

Otros van mas lejos y tratan de determinar
la financiacién 6ptima. Tomando en consi-
deracidn los problemas de eficacia y de equi-
dad, estos trabajos sacan a relucir la necesi-
dad de aumentar los derechos de matricula
alli donde son todavia casi nominales, y de
reformar los sistemas de ayudas a los estu-
diantes (24).

(23) Estos abundantes trabajos son revisados y
discutidos en Blaug (1982).

(24) En Blaug y Woodhll {1979) se recoge una
comparacién entre cinco paises europeos, asi
como proposiciones concretas para la reforma de
sus sistemas de financiacién.

El problema mas debatido es el de las ayu-
das a estudiantes. La controversia sobre los
«cheques escolares» (Education voucher) no
siempre ha sido muy clara, pero ha permiti-
do sacar a la luz las diferentes soluciones po-
sibles, sus ventajas y sus inconvenientes
(Blaug 1985 b).

Las resistencias al cambio son tales que
las conclusiones de estos trabajos no han te-
nido efectos todavia sobre la politica de en-
sefnanza superior, pero han preparado el te-
rreno para unas decisiones que se impon-
dran en un futuro proximo.

En los paises en vias de desarrollo, la am-
plitud de la crisis financiera ha originado una
gran demanda de investigaciones sobre la fi-
nanciacion de la educacion desde hace al-
gunos anos. El Banco Mundial ha jugado un
importante papel de incitacion. Gran parte
de la reflexion emana de sus miembros (Psa-
charopoulos y Woodhall, 1985) o de exper-
tos que trabajan para él, dando lugar al na-
cimiento de importantes informes (Banco
Mundial 1986 y 1988).

Las conclusiones hacen referencia a los
efectos favorables sobre la eficacia y sobre
la equidad de la instauracion de derechos de
inscripcion selectivos, de una reforma de los
sitemas de ayudas consistente en la reduc-
cién y asignacion selectiva de las becas a los
estudiantes de ensefanza superior, de la
creacion de un mercado de crédito a la edu-
cacion para la financiacion de préstamos y,
por ultimo, de la flexibilizacién de las restric-
ciones impuestas a las escuelas privadas y
locales. '

En lo que respecta a la autofinanciacion de
los centros gracias a su produccién escolar,
los trabajos de los economistas han mostra-
do que se puede esperar muy poco de estas
actividades (Soussou 1988).

3. CONCLUSION

La economia de la educacién ha evolucio-
nado mucho en sus casi treinta afos de exis-
tencia reconocida.

Ha pasado de una fase de expansién casi
explosiva a un periodo de estabilizacién, e
incluso de desaparicion, para terminar en la
situacién actual de diversificacion, para al-
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gunos de dispersiéon. De un andlisis muy
«econémico» de los fenémenos educativos
en el modelo puro del capital humano, se ha
pasado a un enfoque mas «sociolégico» y
més pluridisciplinar. De una dominacién del
enfoque neoclasico del capital humano, se
ha pasado a una discusién a menudo viru-
lenta del mismo, lo que ha llevao a autores
como Mark Blaug a concluir que la «nueva
geheracién» de economistas de la educa-
cién razona esencialmente en un marco di-
ferente y que el capital humano estd précti-
camente muerto y enterrado. No compar-
tiendo este punto de vista un tanto
maniqueo, hemos querido poner de relieve
la considerable capacidad de renovacién de

esta teoria, y su capacidad légica para ofre-
cer una explicacidn unificada del funciona-
miento del sistema educativo en su relacién
con el sistema productivo y con la sociedad.

Hemos querido también mostrar la reno-
vacién y abundancia de las investigaciones
actuales, el caracter enriquecedor de las
grandes controversias, los lazos de unién
entre las investigaciones econémicas sobre
la educacién vy la reflexién sobre economia
publica y sobre la economia de los recursos
humanos en general. Nuestro punto de vista
ha sido voluntariamente partidista y parcial.
Pensamos que era inevitable y probable-
mente mas estimulante para el lector.
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