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A educacion esta considera-

da como un derecho, y asi

se recoge en el articulo 27
de nuestra Constitucién (1). Con
frecuencia, este derecho induce a
pensar que su caracter obligato-
rio y gratuito, en los niveles basi-
cos, debe mantener la ensenan-
za al margen de consideraciones
de tipo economico. Sin embargo,
también la provision de derechos
basicos utiliza recursos escasos.
Por ello es importante analizar no
so6lo cuantos recursos se asignan
a la satisfaccion de estos dere-
chos, sino también la eficiencia de
su proceso de financiacion y pro-
duccion.

La idea de eficiencia debe ha-
cer referencia a todos los recur-
sos (inputs) utilizados en la obten-
cion de los resultados (oufput) del
proceso educativo. En este senti-
do, hay que hacer especial hinca-
pie en la asignacion de recursos
entre los distintos tipos y niveles
de educacion, con objeto de al-
canzar los resultados, en calidad
y cantidad, deseables en cada
uno de ellos. El criterio de eficien-
cia exige que las tasas de retorno
gue se obtienen en todos ellos
sean las mismas y, desde lue-
go, que la combinacion de inputs
ofrezca el mejor nivel de output
posible.

La maximizacion del beneficio
social requiere no solo la busque-
da de eficiencia sino también de
equidad. Es el proposito de este
trabajo analizar la intervencion
del gobierno en el sistema edu-
cativo desde ambos puntos de
vista. También analizaremos, con-
ceptual y estadisticamente, algu-
nos de los procedimientos mas
utilizados para cuantificar esta in-
tervencion.

La significativa intervencion del
gobierno en el sistema educativo
es una caracteristica comun a to-
dos los paises desarrollados, y
también es relativamente recien-
te. Las propuestas de gratuidad y
obligatoriedad en los niveles ba-
sicos se introdujeron en el primer
tercio del siglo pasado, y los dis-
tintos paises las hicieron efecti-
vas en épocas y bajo sistemas or-
ganizativos muy diferentes. Por
ejemplo, casi un siglo separa la
temprana implantacion de un sis-
tema de educacion publico en
Francia y Prusia de la mas tardia
en Inglaterra.

Es dificil, como senala Green
(1990), encontrar una explicacion
comun a los origenes y a la dife-
rente cronologia de los sistemas
publicos de educacion. Asi, la afir-
macion de que la educacion pu-
blica es esencial a la democracia
y al desarrollo econémico no con-
cuerda facilmente con los he-
chos. En muchos casos, apare-
ce como la consecuencia y no
como la causa. Por ejemplo, en
Inglaterra y en Estados Unidos la
democracia se establecio firme-
mente bastante antes que sus sis-
temas publicos de educacion,
que, ademas, estuvieron precedi-
dos de un prolongado periodo de
crecimiento economico. Es opi-
nion generalizada que el denomi-
nador comun al establecimiento
de los sistemas publicos de edu-
cacion fue el proposito de definir
estandares educativos para los
empleados publicos, asi como fo-
mentar habitos culturales y politi-
COS comunes.

Entre la diversidad de situacio-
nes a partir de las cuales se im-
plantaron los sistemas publicos
de ensenhanza, merece especial

atencion el analisis de la configu-
racion de los sistemas educativos
inmediatamente anteriores a la
intervencion publica en paises
que, como Inglaterra y Estados
Unidos, la incorporaron relativa-
mente tarde. En este sentido, los
trabajos de West ([1965] 1994a)
y de High y Elling (1992) ponen
de manifiesto que en ese perio-
do los niveles de escolarizacion
eran elevados y se comparaban
muy favorablemente con los de
otros paises europeos. Asi, por
ejemplo, West afirma que ya en
1869 (2) la mayoria de los ciuda-
danos en Inglaterra estaban alfa-
betizados, y la practica totalidad
de la poblacion infantil recibia en-
senanza basica que los padres
contribuian a financiar (3).

El hecho de que la educacién
se financie y produzca mayorita-
riamente por el sector publico, in-
duce a pensar que existen razo-
nes economicas bien fundadas
que justifican, en todos los casos,
esta situacion. Mas adelante nos
referiremos a ellas. Aqui sélo nos
interesa destacar la evidencia
historica de financiacion y produc-
cion privada de servicios educati-
VOs en ausencia de intervencion
publica. También los faros, como
ayudas a la navegacion maritima,
se han considerado durante mu-
cho tiempo como el ejemplo cla-
sico de libro de texto para justifi-
car la intervencion del gobierno
(véase Samuelson, 1964), hasta
que eltrabajo de Coase (1974) pu-
so de manifiesto la evidencia his-
torica de su financiacion y produc-
cion privadas.

Si consideramos que la educa-
cion es un bien superior, es decir,
gue a medida que la renta au-
menta el gasto en educacion re-
presenta una parte mayor de ella,
0, dicho de otro modo, que la elas-
ticidad de la demanda respecto a
la renta es mayor que la unidad,
cabe pensar, a la vista de los tra-
bajos de West ([1965] 1994a) y
de High y Elling (1992) y del enor-
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me incremento habido en los ni-
veles de renta, que la legislacion
intervencionista puede haber in-
fravalorado el papel del mercado
en el sistema educativo.

Una referencia aun hoy basica
en economia de la educacion es
Blaug (1970). Gran parte de sus
aportaciones posteriores se reco-
gen en Blaug (1987). A lo largo
de esta nota, nos referiremos a los
trabajos que originalmente han
introducido teorias o las han inten-
tado contrastar empiricamente.
Recopilaciones recientes de estu-
dios relevantes en los que se sus-
tentan, en parte, y complementan
las consideraciones que siguen
son las de Blaug (1992), Cohn y
Johnes (1994), Carnoy (1995a) y
Becker y Baumol (1996). El traba-
jo de Glennerster (1993) y el libro
de Johnes (1993) son referencias
geneéricas de interes.

I. COSTES Y BENEFICIOS
DE LA EDUCACION

Analizar problemas de eficien-
cia en el sector educativo requie-
re algunas consideraciones pre-
vias respecto a los costes en los
que se incurre y los beneficios
que proporciona. El analisis cos-
te-beneficio de los programas pu-
blicos pone especial énfasis en
la dificultad de medir los benefi-
cios, dando por ciertas las cifras
publicadas sobre costes. Sin em-
bargo, los costes de la actividad
publica, en general, y de la en-
sehanza publica, en particular,
presentan problemas en su eva-
luacion dados los criterios, gene-
ralmente aceptados, que se utili-
zan en su cuantificacion. Siendo
cierto que los costes en la gestion
publica son mas faciles de medir
qgue los beneficios, no lo es me-
nos gue, sistematicamente, se in-
fravaloran.

Como mas tarde veremos, el
gasto privado es aproximada-

mente el 10 por 100 del gasto pu-
blico en educacion en los paises
de la OCDE. Por tanto, una parte
sustancial del coste del sistema
esta financiado por el sector pu-
blico. En nuestra opinion, las ci-
fras registradas de gasto publico
en educacioén estan infravalora-
das. Veremos a continuacion cua-
les sonlasrazones enlas que sus-
tentamos esta afirmacion.

Desde el punto de vista del ana-
lisis economico, la consideracion
adecuada del coste de un recur-
so del proceso educativo vendra
dada por su coste de oportunidad,
es decir, su valor en el mejor uso
alternativo del mismo.

El valor de las instalaciones de
edificios publicos dedicados a la
ensenanza no se considera con-
venientemente en las cifras de
gasto. En este contexto, hay que
senalar la falta de rigor en la poli-
tica de amortizaciones de los acti-
vos fijos del sistema escolar pu-
blico. Esta forma de proceder del
sector publico se traslada tam-
bién al sector privado. En el caso
de Espana, un buen ejemplo de
esta afirmacion es la Ley Organi-
ca Reguiadora del Derecho de la
Educacion (LODE) y normas que
la desarrollaban (Real Decreto
2377/85, articulo 13 b). Para eva-
luar el modulo econdmico de la
unidad escolar, se senalaba ex-
presamente que «en ninglin caso
se computardan amortizaciones ni
intereses del capital propio». Hay
que recordar gue el modulo eco-
nomico es el elemento determi-
nante para fijar la cuantia de las
subvenciones publicas a la es-
cuela privada.

Ademas de vulnerar los princi-
pios economicos y contables mas
elementales, esta manera de pro-
ceder induce una estrategia de
gasto que lleva a |la obsolescen-
cia de la infraestructura educa-
tiva. Asimismo, y como conse-
cuencia, el gasto publico en edu-
cacion (4) se infravalora en un 20

por 100, aproximadamente, lo que
supone, ademas, una clara discri-
minacion de los centros privados.

En los niveles no obligatorios
de educacion, hay que considerar
no solamente el coste explicito, si-
no también el coste de oportuni-
dad de los individuos que, mien-
tras la reciben, dejan de realizar
otras actividades que les propor-
cionarian una determinada ren-
ta. Este coste es especialmente
relevante en los paises en los
que este tipo de ensenanzas, por
ejemplo las universitarias, estan
sobredimensionadas.

Puesto que la financiacion pu-
blica de la ensenanza se obtiene
basicamente mediante impues-
tos, tendremos también que con-
siderar el coste real del proceso
gue permite obtener dicha finan-
ciacion. Esta idea esta relaciona-
da con la eficiencia de los siste-
mas impositivos, no solo derivada
de los costes directos o indirectos
de la propia actividad tributaria,
sino también de las distorsiones
que inducen en la toma de deci-
siones economicas. Ambos efec-
tos conducen a un exceso de gra-
vamen que supone una pérdida
de bienestar por encima, y mas
alla, de lo que representan los im-
puestos recaudados. Existen de-
sarrollos tedricos y evidencia em-
pirica que valoran estos efectos;
véase, a titulo de ejemplo, Brow-
ning y Browning (1994) y Jorgen-
son y Yun (1990, 1991). A partir
de estos trabajos, West (1994b)
estima, para el Reino Unido, que
el coste real de recaudar la finan-
ciacion del sistema publico de
educacion es, como minimo, un
50 por 100 de su importe (5).

La mayor parte de los costes
educativos corresponden a gas-
tos de personal, y enellos, confre-
cuencia, no se incorporan ade-
cuadamente los costes derivados
de las prestaciones sociales. No
nos referimos aqui, exclusiva-
mente, al déficit implicito en los
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actuales sistemas de reparto (6),
sino a aspectos tan importantes
como que en los costes de perso-
nal no se incluyen los correspon-
dientes a las clases pasivas del
personal funcionario docente y no
docente.

Estas observaciones sobre el
gasto educativo ponen de mani-
fiesto la clara infravaloracion de
estas cifras, hecho, por otra par-
te, frecuente en la mayor parte de
los programas publicos, en los
que toda incertidumbre e impreci-
sion se atribuye exclusivamente a
la medicion de los beneficios que
reportan y casi nunca a los costes
que incorporan.

En cuanto a los beneficios que
proporciona la educacion, existen
todavia dificultades mayores pa-
ra su cuantificacion. Dos son las
aproximaciones principales a es-
te problema: el modelo del capital
humano, Schultz (1961, 1963) y
Becker (1964), y la hipotesis del
filtro, Arrow (1973) y Stiglitz
(1975).

Lateoria del capital humano ex-
plica la demanda de educacion
como consecuencia del incre-
mento de utilidad que el individuo
deriva de ella. En efecto, la deci-
sion de acceder a mas educa-
cion es analoga a la decision em-
presarial de invertir en bienes de
capital, y en esta decision el indi-
viduo incurre en costes explicitos
y en costes de oportunidad. Des-
de este punto de vista, la educa-
cion tiene un componente de con-
sumo, en cuanto a los beneficios
que genera a corto plazo, y de in-
version, en cuanto a aquellos
otros que proporciona a largo
plazo.

En la década de los setenta,
surgieron teorias alternativas a
la justificacion de invertir en edu-
cacion. Sin cuestionar la raciona-
lidad de la decision individual, la
teoria del filtro ofrecio una inter-
pretacion alternativa.

En efecto, el mensaje basico
de la escuela del capital huma-
no al gobierno es que invirtiendo
en educacion se aumentan la pro-
ductividad y el crecimiento econo-
mico del pais. La teoria del filtro
supone, sin embargo, que los be-
neficios individuales de la educa-
cion no conllevan necesariamen-
te beneficios sociales.

La hipdtesis del filtro sugiere
que, a partir de un determinado ni-
vel basico, la educacion no incre-
menta la productividad, y que las
empresas utilizan niveles supe-
riores de educacion simplemente
como filtro para seleccionar indi-
viduos capaces. Esta teoria aso-
cia la educacion y la productivi-
dad, pero no las relaciona causal-
mente.

La validacion de una y otra teo-
ria esta llena de dificultades y de
resultados contradictorios. Blaug
(1976) revisa los trabajos referen-
tes a capital humano, mientras
que Psacharopoulos y Woodhall
(1985) analizan las tasas de re-
torno de los diferentes niveles
educativos para un conjunto de
paises. Las limitaciones econo-
métricas de la mayor parte de
estos trabajos cuestionan, a nues-
tro entender, muchas de las con-
clusiones que se obtienen en
ellos.

Probablemente, la unica con-
clusion que puede establecerse
con cierta claridad es la ambigle-
dad de la relacion entre educa-
cion y crecimiento economico. Es-
ta ambigledad hace referencia
tanto a la intensidad como a la di-
reccion de la relacion causal. Po-
co mas puede afirmarse, con ri-
gor, excepto que ningun pais ha
experimentado un crecimiento
economico sustancial hasta que
una parte relevante de su pobla-
cion accedio a los niveles basicos
de educacion. Esta proporcion de
la poblacion se ha estimado en
una cifra proxima al 40 por 100
(veéase Carnoy, 1995b).

Il. INTERVENCION
DEL GOBIERNO EN EL
SISTEMA EDUCATIVO

Una caracteristica comun a la
mayoria de los paises es el im-
portante papel que el gobierno
desempena en el sistema educa-
tivo. Parece logico preguntarse a
qué se debe esta situacion y qué
argumentos se emplean para jus-
tificarla. Las razones por las que
el gobierno interviene en una acti-
vidad econémica pueden clasifi-
carse en tres categorias: fallos del
mercado, estabilidad economica
y equidad social. En el marco del
sistema educativo, las situaciones
de interés estan recogidas en la
primera y tercera de estas cate-
gorias. Con frecuencia ambas
suelen mezclarse, siendo ello es-
pecialmente cierto en el analisis
de problemas educativos.

1. Sobre los fallos
del mercado

Revisaremos, en el contexto de
la financiacion y la produccion de
servicios educativos, las razones
que pueden justificar la interven-
cion del gobierno. Analizaremos
estas situaciones en el siguiente
orden: existencia de monopolios,
caracter de bien publico de la edu-
cacion, presencia de externalida-
des y problemas de informacion e
imperfecciones en el mercado de
capitales.

La aparicién de monopolios u
oligopolios en el sistema educati-
vo puede deberse a la presencia
de economias de escala o a res-
tricciones de caracter legal.

Cuando las caracteristicas téc-
nicas de un determinado proceso
productivo son tales que al au-
mentareltamano de las empresas
disminuyen sus costes unitarios,
se dice que existen economias de
escala. Si esta situacion se pro-
dujese en el sistema educativo,
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podria afrontarse traspasando re-
cursos y actividad a centros de
mayor tamano. La situacion limite
ala que se llega, bajo el supuesto
anterior, propicia, con frecuencia,
el llamado monopolio natural.

Desde la publicacion del infor-
me de Coleman y sus colabora-
dores (1966), surgidé un amplio
conjunto de invesligaciones so-
cioeconomicas sobre la produc-
cion y eficiencia de los centros
educativos. El trabajo inicial de
Coleman llegaba a una conclu-
sion sorprendente: sdlo entre un
5y un 10 por 100 de la varianza
en los resultados académicos se
puede atribuir a los recursos edu-
cativos utilizados en los centros
de ensenanza. La varianza res-
tante se explica fundamentalmen-
te por el contexto socio-familiar y
por las aptitudes del alumno. Es-
tos resultados originales de Cole-
man han sido analizados una y
otra vez, llegandose a la conclu-
sion (véase la revision de Schee-
rens, 1992a) de que, como mini-
mo, un 75 por 100 de la varianza
de los resultados alcanzados vie-
ne explicada por factores tales co-
mo la capacidad natural y la situa-
cion socio-economica del alumno.
A variables controlables en los
centros educativos sélo puede
atribuirseles, en media, el 10 por
100 de la varianza de los resulta-
dos académicos. La limitada inci-
dencia del centro educativo en los
resultados académicos es el de-
nominador comun en la mayor
parte de los trabajos recientes en
economia de la educacion.

Estos resultados estan condi-
cionados por varios factores. En
efecto, las definiciones de los re-
cursos utilizados y de los resul-
tados obtenidos en el proceso
educativo estan llenas de am-
bigiiedades, lo que origina una
enorme inconsistencia en la infor-
macioén empirica disponible. To-
davia se requiere un enorme y ri-
guroso trabajo de investigacion
empirica para caracterizar ade-

cuadamente los inputs y outputs
del proceso educativo, como pa-
so previo a posteriores analisis
empiricos.

Ademas, no resulta posible
identificar la funcion de produc-
cion educativa, al menos a partir
de la informacion estadistica dis-
ponible. Como consecuencia, es
dificil formular reglas de caracter
general que relacionen los resul-
tados académicos con los re-
cursos utilizados, tales como ex-
periencia, titulacion y salario del
profesorado, tamano de las cla-
ses, gastos por alumno y otros re-
cursos administrativos y servi-
cios complementarios. El libro de
Scheerens (1992b) analiza varios
aspectos relacionados con la for-
mulacion de funciones de produc-
cion. La educacion dista mucho
de los procesos industriales, en
los que, a partir de una tecnologia
dada, la combinacion de un con-
junto dado de recursos proporcio-
na un resultado concreto.

Investigaciones posteriores han
tratado de validar o negar estos
resultados. Entre los primeros
cabe destacar los trabajos de
Hanusheck (1986, 1991, 1994), y
entre los segundos, el de Hedges,
Lane y Greenwald (1994). Unos y
otros se caracterizan, una vez
mas, por la utilizacion frecuente
de técnicas econometricas no
adecuadas vy, en todo caso, por
las tremendas limitaciones y defi-
ciencias de la informacion mues-
tral utilizada. A nuestro juicio, la
conclusion fundamental que se
puede obtener de los numerosos
trabajos publicados es la enorme
dificultad que entrana determinar
una funcion de produccion del pro-
ceso educativo.

Un aspecto parcial relacionado
con la funcion de produccion es el
tamano de los centros educativos
y la medicion de posibles econo-
mias de escala (véase Johnes,
1993, cap. 6). La mayoria de los
trabajos empiricos alcanza con-

clusiones analogas sobre los ta-
manos deseables de los centros
enlos tres niveles educativos. Asi,
en el nivel primario el tamano es
de 80 a 100 alumnos. En los estu-
dios secundarios es de 1.200 a
1.500 alumnos y, finalmente, los
centros universitarios tienen un
tamano adecuado a partir de
10.000 alumnos.

De todo lo anterior se despren-
de que la participacién predomi-
nante del sector publico en la pro-
duccion de servicios educativos
no esta justificada por motivos de
economias de escala. Posible-
mente, sea mas cierto afirmar que
existen deseconomias derivadas
de lacoordinacion de multiples ac-
tividades y del crecimiento de la
burocracia que lleva implicita.

Otro tipo de fallo del mercado
que podria justificar la interven-
cion publica seria el caracter pu-
blico de los bienes educativos. La
consideracion de un determinado
bien como publico depende de las
condiciones del mercado concre-
to y del nivel de desarrollo tecno-
légico. Por tanto, no cabe hablar
de bien publico en senlido estric-
to. En todo caso, el consumo de
educacion no posee ninguna de
sus caracteristicas, ya que, en
principio, presenta rivalidad y es
excluyente. Deberemos buscar
otras explicaciones a la interven-
cion del gobierno en el sistema
educativo.

La educacion tiene, sin embar-
go, las caracteristicas de bien
preferente o de mérito. Musgrave
(1959) introdujo el concepto de
bien de mérito, que hace referen-
cia a aquellos bienes que deben
ser financiados aunque los ciuda-
danos no los demanden, ya que
generan beneficios superiores a
los que ellos perciben. La sani-
dad y la educacion se consideran
bienes de mérito, asi como tam-
bién algunas actividades cultura-
les. Con frecuencia, esta caracte-
rizacion, como senalan Baumol y
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Baumol (1981), es una denomi-
nacion formal de un juicio de va-
lor previo de apoyo publico, y no
entrana justificacion econdmica
alguna. Simplemente es la termi-
nologia que se utiliza para expre-
sar el deseo de apoyo publico a la
produccién o financiacion de un
bien o servicio concreto.

Es una idea generalmente
aceptada que la educacion pro-
porciona beneficios sociales mas
alla de los inherentes a los suje-
tos que la reciben, es decir, que
genera externalidades positivas.

El hecho de que el nivel edu-
cativo influya en el nivel futuro de
renta implica una contribucion
adicional a los ingresos fiscales
futuros. La formacion de una per-
sona no solo aumenta su produc-
tividad, sino también la de las per-
sonas que se relacionan con ella
en el mercado de trabajo. En los
niveles elementales, la educacion
de otros mejora la capacidad de
comunicarse y de trabajar en co-
mun, y potencia la integracion y la
movilidad social. Como hemos
sefalado, la educacion basica es
condicion necesaria para el de-
sarrollo econdémico. En niveles
superiores de formacion exis-
ten, posiblemente, efectos exter-
nos positivos que se generan en
los centros de produccion en los
que trabajan los especialistas.
Un ejemplo lo proporcionan los
centros de investigacion proxi-
mos a prestigiosas universidades
(veéase Jaffe, 1989). Sin embargo,
las externalidades positivas de los
niveles superiores de educacion,
cuando existen, son claramente
inferiores a las derivadas de los
niveles basicos.

También se afirma que la
educacion genera beneficios ex-
ternos, ya que facilita que los ciu-
dadanos pueden compartir y be-
neficiarse de valores culturales
comunes. Por el contrario, en ca-
sos en los que determinado tipo
de educaciéon conduzca a cues-

tionar valores de convivencia o
genere en los individuos expecta-
tivas indebidas, pueden surgir ex-
ternalidades sociales negativas.

En la practica, la cuantificacion
de las externalidades positivas de
la ensenanza es muy dificil, yaque
requiere la medicion de utilidades
no monetarias y, ademas, con fre-
cuencia ignora el problema del fil-
tro al que hemos aludido en el
apartado anterior. Dos posturas
representativas de estas dificulta-
des pueden verse, por ejemplo,
en los trabajos de Vaizey, Narris y
Sheehand (1972) y Weale (1992),
quienes creen firmemente en la
existencia de externalidades, y
Blaug (1970) que, por el contra-
rio, mantiene una postura mas es-
ceptica. Como con frecuencia ha
ocurrido en polémicas sobre te-
mas empiricos en la economia de
la educacion, las discrepancias
entre Vaizey y Blaug han sido re-
conocidas por Blaug (1987) como
una tempestad en un vaso de
agua. Estas discrepancias han si-
do y son un reconocimiento de
que la evidencia empirica obteni-
da en muchos supuestos de la
economia de la educacion «pue-
de satisfacer a los que creen en
ellos, pero no puede persuadir a
los escepticos».

Pese a que resulten dificiles de
medir, la consideracion de exter-
nalidades positivas es, junto con
los problemas de informacion, el
motivo econdomico fundamental
para que el gobierno intervenga
en el sistema educativo. llustre-
mos graficamente esta situacion
(gréfico 1).

Si representamos por D. la de-
manda social, que incorpora la
demanda privada D, y los bene-
ficios sociales derivados de las
externalidades positivas B., el
equilibrio entre oferta y demanda
educativa se traslada desde E a
F. La nueva situacion de equilibrio
se caracteriza por la cantidad de
educacion g.. Sin embargo, al ni-

vel g. le corresponde una valora-
cion privada dada por P, que es
considerablemente inferior a los
costes. Es en este caso cuando
se justifica una subvencion, dada
por GF, que permita disponer del
nivel educativo g. al precio P.. El
calculo de esta subvencion de-
pende crucialmente de la valora-
cion de las externalidades positi-
vas definidas por B., que, como
hemos senalado, entraha enor-
mes dificultades.

Hemos visto que en educacion
basica las externalidades positi-
vas son sustanciales y, por consi-
guiente, g. es sensiblemente ma-
yor que g,. En esta situacion, para
asegurar el consumo g, el gobier-
no financia la totalidad del precio
P;. Sin embargo, con frecuencia
el gobierno, ademas de financiar
el coste total de producir la canti-
dad g., también produce la mayor
parte de ella. Desde luego, la
presencia de externalidades no
proporciona razon alguna que jus-
tifique que el gobierno deba inter-
venir en la produccion de servi-
cios educativos.

Finalmente, la presencia de
problemas de informacion en el
mercado educativo y la imperfec-
cion de los mercados de capitales
son razones que justifican tam-
bién la intervencion del gobierno
en el sistema educativo.

Como quiera que en los niveles
basicos los consumidores direc-
tos de educacion son los nifios,
los padres son quienes asumen
la responsabilidad de las decisio-
nes. Ahora bien, estas decisiones
pueden serineficientes ya sea por
problemas de informacion o por-
que la funcion de bienestar de la
familia no sea compatible con el
objetivo de una adecuada educa-
cion para los hijos. Por otra parte,
la idea de lo que constituye una
«buena educacion» puede variar
dependiendo del entorno familiar
que la defina.

68




GRAFICO 1

SUBVENCION DEL GOBIERNO AL SISTEMA EDUCATIVO
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La situacion de informacion no
perfecta conduce a ineficiencias
que se pueden traducir en consu-
mos educativos inferiores o supe-
riores a los deseables, siendo la
circunstancia mas probable la de
bajo consumo. Este tipo de inefi-
ciencias las aborda el gobierno
por medio de regulaciones. Asi se
justifica, en su caso, la obligato-
riedad de la ensenanza basica y
la definicion de estandares edu-
cativos, junto a sistemas de ins-
peccion que obligan a su cumpli-
miento.

El alumno o la familia que no
disponga de recursos economi-
cos suficientes para adquirir la
cantidad de educacion socialmen-
te deseable tendria que poder ac-
ceder a préstamos con cargo a
sus rentas futuras. Sin embargo,
ésta no es la situacion que ofre-
cen los mercados de capitales, ya
que con frecuencia exigen garan-
tias complementarias a las del ca-
pital humano. También en este ca-
so se justifica la intervencion del
gobierno mejorando el mercado
de capitales, facilitando las garan-

tias necesarias o financiando to-
tal o parcialmente el coste educa-
tivo.

En definitiva, las razones eco-
nomicas de la intervencion del go-
bierno en el sistema educativo se
sustentan, fundamentalmente, en
problemas de informacion y en la
presencia de externalidades po-
sitivas. Estas son, por otra parte,
las caracteristicas basicas de los
llamados bienes de merito. Unas
y otras ponen en duda que sea el
individuo el que mejor pueda to-
mar las decisiones relacionadas
con su propio bienestar.

2. Razones de equidad

Sin lugar a dudas, una de las
expresiones mas utilizadas en los
analisis del sistema educativo es
la de igualdad de oportunidades.
En efecto, un objetivo social una-
nimemente aceptado es asegurar
laigualdad de oportunidades a to-
dos los ciudadanos en materia
educativa. Consecuentemente,
este amplio consenso se recoge,

confrecuencia, en los textos cons-
titucionales. Asi, por ejemplo, la
Constitucion Espanola, ademas
de en su articulo 27, antes citado,
alude indirectamente a la igual-
dad de oportunidades en el ar-
ticulo 40.1 (7).

Esta unanimidad de criterio se
resquebraja cuando se intenta
profundizar en el verdadero sig-
nificado del objetivo comun de
igualdad de oportunidades. Eco-
nomistas, filosofos y juristas han
intentado, no siempre con éxito,
llegar a definiciones para concep-
tos tales como equidad o igualdad
de oportunidades.

La mayoria de los economistas
del ultimo medio siglo ha procura-
do evitar proposiciones de carac-
ter normativo, es decir, pronun-
ciarse acerca de lo que debe ser.
Su mundo es el de las proposicio-
nes positivas; por ejemplo, dada
una determinada distribucion de
la renta, analizar como puede mo-
dificarse para incrementar los
incentivos que generan empleo.
Algunas decisiones que social-
mente se consideran justas pue-
den conducir a significativas dis-
torsiones economicas.

John Stuart Mill distinguia, ha-
ce mas de cien anos, entre dos ti-
pos deigualdad: ex antey ex post.
Para Mill la igualdad ex ante coin-
cide con la idea de igualdad de
oportunidades: todos deben em-
pezar en las mismas condiciones.
La igualdad ex post equivale a la
igualdad de resultados: todos
deben terminar en las mismas
condiciones. Decia Mill que pre-
tender la igualdad ex post repre-
sentaria el final dei desarrolio eco-
nomico y social.

En el ambito educativo, se sue-
le hablar de igualdad de oportuni-
dades en el acceso a la escuela,
igualdad de oportunidades en el
tratamiento recibido en la escuela
e igualdad de oportunidades en
los resultados obtenidos en la es-
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cuela. Las dos primeras pueden
englobarse bajo la idea de igual-
dad ex antey la tercera corres-
ponde a la igualdad ex post.

En términos mas generales,
Le Grand (1982, 1991) alude a cin-
co definiciones posibles de igual-
dad. La igualdad final de rentas
(monetarias y no monetarias), la
igualdad de gasto publico (el mis-
mo gasto en cada individuo), la
igualdad de uso (la misma canti-
dad asignada a todos los indivi-
duos), la igualdad de coste (todos
los individuos incurren en el mis-
mo coste) y la igualdad de resul-
tados.

Todas estas definiciones son
distintas y, por ejemplo, en el am-
bito educativo inducen estructu-
ras institucionales muy diferentes.

La ambiguedad en la definicion
de igualdad se traslada, necesa-
riamente, a la definicion de igual-
dad de oportunidades. Barr (1993,
pagina 147) afirma que existe
igualdad de oportunidades si el
valor esperado de la renta mone-
taria, Y, es el mismo para todos
los individuos dados sus gustos o
preferencias, T, pero debe ser in-
variante respecto al conjunto de
atributos de caracter discrimina-
torio, D, tales como clase social,
sexo, raza o renta familiar (8). Co-
mo reconoce Barr, esta definicion
presenta dos problemas que, en
algunos casos, son irresolubles:
la medicion de Yy la distincién
entre Ty D. Por ejemplo, la capa-
cidad natural estara, en ciertos
supuestos, incorporada a la parte
aleatoria de Y, y en otros podra
ser uno de los atributos, D, de ca-
racter discriminatorio.

De acuerdo con la definicion de
Barr (1993, pag. 337) dos indivi-
duos tienen igualdad de oportuni-
dades educativas si partiendo
ambos de iguales preferencias re-
ciben la misma educacion, inde-
pendientemente de sus atributos
de caracter discriminatorio.

Un elemento relevante de la de-
finicion anterior es la expresion
«misma educacion» y, por consi-
guiente, poder caracterizar qué
entendemos por ella. Puesto que
la igualdad de oportunidades no
equivale a la igualdad de resulta-
dos, aunque con frecuencia tien-
den a confundirse, el término
«misma educacion» debe hacer
referencia a los recursos utiliza-
dos y no al resultado obtenido.

Sin embargo, como hemos vis-
to en el apartado [1.1, los intentos
para determinar empiricamente
una funcion de produccion del
proceso educativo no son en ab-
soluto satisfactorios. Dicho de
otra manera, los mismos recursos
pueden generar distintos resulta-
dos. Por consiguiente, en la defi-
nicion de igualdad de oportunida-
des habria que fijar no solo los
«MISMOS recursos» sino también
la «misma forma» de utilizarlos,
empresa harto dificil.

En efecto, la funcién de pro-
duccion educativa tiene, como
hemos visto, caracteristicas pe-
culiares que no han sido hasta
ahora, satisfactoriamente anali-
zadas, ya que los resultados ob-
tenidos son contradictorios y pre-
sentan una evidencia empirica
poco consistente.

Puestas asi las cosas, es dificil
pensar que para alcanzar la igual-
dad de oportunidades sea nece-
sario el fuerte nivel de monopolio
que hoy tiene la produccion publi-
ca de servicios educativos en casi
todos los paises desarrollados. La
produccion publica de estos servi-
Cios requeriria un consenso so-
cial, fundado en evidencia empiri-
ca rigurosa, que fijara las reglas
de utilizacion de los recursos dis-
ponibles. En ausencia de este co-
nocimiento, no es razonable jus-
tificar la produccion publica de
servicios educativos con el propo-
sito de facilitar la «misma educa-
cion» que haga operativa la igual-
dad de oportunidades.

ll. GASTO EN EDUCACION
EN LOS PAISES
DE LA OCDE

Hemos justificado la interven-
cion publica en el sistema educa-
tivo con objeto de facilitar una fi-
nanciacion que asegure el acceso
de todos los ciudadanos a la en-
sefnanza obligatoria y que, ade-
mas, garantice ayuda econdmica
a aquellos que accedan a niveles
superiores y no tengan recursos
economicos suficientes.

Esta financiacion que hemos
derivado en terminos cualitativos
es dificilmente cuantificable debi-
do, entre otras razones, a que la
valoracion de los beneficios so-
ciales que se desprenden de las
externalidades positivas inheren-
tes a la educacion entrana dificul-
tades insalvables.

Sin embargo, cuando se anali-
Za el impacto del gobiermo en una
determinada actividad socioeco-
nomica —educacion, sanidad u
otra similar—, no basta con justifi-
car tedricamente su intervencion.
Se hace preciso cuantificar, al me-
nos de forma aproximada, si los
recursos asignados a esa activi-
dad son o no suficientes. Paraello,
resulta habitual recurrir a una
comparacion con otros paises.

Frecuentemente, esta compa-
racion se lleva a cabo valorando
la actividad gubernamental en
una fecha concreta a través del
gasto publico que se dedica a ella,
dividiendo esta cifra por el PIB y
comparando los valores del co-
ciente resultante para una mues-
tra de paises, que se conside-
ran de referencia al analizado en
cuanto a su nivel y entorno socio-
economico. Estos cocientes sue-
len ordenarse de mayor a menor,
con el objeto de extraer conclusio-
nes a partir del puesto que ocupa
un pais en este ranking y de la di-
ferencia entre su correspondiente
cociente y el cociente medio del
grupo. Las conclusiones que se
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CUADRO N.21

COCIENTE ENTRE GASTO PUBLICO EN EDUCACION Y PIB EN LA OCDE
[F R T R S T S ST s i R

PAIS 1985 1968 1991 1992
Alemania (a) .......ccceerrenninnns e 46 43 4.1 37
Australia ........ 56 50 4,6 4.9
Austria ..... 5,6 54 54 54
BElGiCa ... <oimammupisssismimsssmmmmmimsssonssssnssissmon 6.4 55 — 52
Banada ... ... SRR B e - — 6.8
Dinamarca .. 6,2 6.4 6.1 59
...... 3,6 39 45 4,3

4.8 5.0 56 5.1

— — — 7.4

— — — b2

5.1 47 51 46

— — 5.6 4.5

5.6 54 52 5,0

47 49 4.8 4.8

— 37 — 35

5B 6.4 6.8 T8

— 50 — 57

Portugal............. — — 55 =—
Suecia ..... . — 8T 6.2 6.4
SUIZE ve s v slitars s sixsisiiae: ootamwssmavs e iiiiasm 5.1 8.1 54 54
Media ponderada (b) ........... ceraFimarmamaranearmnsanspnnes 4.8 4,6 52 4,6
Media simple ... e 52 5:1 54 53
Desviacionestandar ... 0,7 0.8 0} 7g 1.1

(a) Los datos anteriores a 1990 corresponden a la antigua R.F.A
{b) Cociente calculado, para el conjunto de paises de la OCDE que aparecen en la tabla, de la siguiente forma: (Y. GPE) / (X PIB)

Fuente: OCDE (1995)

obtienen son del tipo: es nece-
sario aumentar el valor de la mag-
nitud-numerador con objeto de
aproximarse a los niveles medios
en el grupo de paises considera-
dos. No obstante, como compro-
baremos, la dificultad en la cuan-
tificacion del gasto no se soslaya
con procedimientos de esta natu-
raleza.

Seguidamente, analizaremos
el gasto en educacion en Espana
en relacion con el de los paises
de la OCDE. Para ello, empeza-
mos considerando el cociente en-
tre gasto publico en educacion
(GPE) y producto interior bruto
(PIB). Los datos utilizados, corres-
pondientes al periodo 1985-1992,
se han obtenido de las estadisti-
cas sobre educacion que publica
la OCDE (9). Esta informacion se

resume en el cuadro nimero 1, en
el que se observa que el cociente
calculado para el conjunto de pai-
ses de los que se dispone de in-
formacién cada ano, ha oscilado
en torno al 5 por 100 (entre un 4,6
y un 5,2 por 100) y que el cociente
medio ha sido muy estable duran-
te este periodo, situandose entre
el 5,1 por 100 registrado en 1988
y el 5,4 correspondiente a 1991.
Por su parte, el GPE en Espana
ha ido creciendo desde el 3,6 por
100 del PIB en 1985, hasta el 4,3
registrado en 1992.

Una consideracion superficial
del contenido de este cuadro sue-
le llevar a la conclusion de que los
paises con un menor cociente de-
ben aumentar la magnitud de su
numerador, es decir, su gasto pu-
blico en educacién, con objeto de

homologarse con los paises que
se consideran como modelo en
esta materia. Por ejemplo, en el
caso de Esparia, el cociente de
GPE sobre PIB era del 4,3 por
100 en 1992, mientras que la me-
dia de la OCDE era del 5,3 por
100. La consecuencia que se ob-
tendria de esta comparacion tri-
vial es que el gobierno espanol
deberia aumentar su inversion
anual en educacion en una cifra
delordendel 1 por 100 del PIB con
objeto de alcanzar el nivel medio
correspondiente a los paises de
su entorno.

Este tipo de conclusiones pue-
de criticarse desde distintos pun-
tos de vista. Aunque aceptemos
que la igualacion de cocientes es
un procedimiento correcto para
dimensionar el gasto publico en
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educacion, nos encontramos con
que el cociente de comparacion
que se elija afecta a las conclu-
siones alcanzadas. En efecto, ca-
ben varias formas de calcular el
valor representativo de la partici-
pacion del gasto publico en edu-
cacion sobre PIB para un conjunto
de paises. Por ejemplo, podemos
considerar la media simple (10)
de los cocientes individuales o el
cociente medio ponderado (11),
resultante de dividir el gasto pu-
blico agregado por el PIB total.
Como es logico, y se observa en
el cuadron.? 1, en uno y otro caso
se obtienen resultados distintos.

Ademas, la simple considera-
cion de la desviaciéon estandar
del valor medio introduce serias
dudas acerca de que el cociente
GPE/PIB correspondiente a Es-
pana sea estadisticamente distin-
to de ese valor medio tomado co-
mo referencia, para cualquier afio
del periodo 1985-1992.

Por otra parte, este tipo de ana-
lisis adolece aun de un nivel de
agregacién muy alto, ya que en
los datos utilizados no se reflejan
las caracteristicas globales del
gasto, como se asigna este a ca-
da fin concreto ni la calidad del
servicio proporcionado. Estas ci-
fras no distinguen, por ejemplo,
entre situaciones en que los gas-
tos corrientes predominan frente
a gastos de capital y aquellas
otras en las que la financiacion es
publica y la produccion es priva-
da. Tampoco considera la asigna-
cion de recursos entre los distin-
tos tipos y niveles educativos nila
poblacion en edad escolar a los
que van dirigidos.

Parece falto de soporte tedrico
proponer, para el diseno de una
politica concreta, la igualacion en-
tre cocientes de esta naturaleza
en distintos paises. Lievando el
argumento al limite, cuando se
consiguiera igualar todos los co-
cientes de un pais con los con-
siderados como de referencia, el

debate podria darse insatisfacto-
riamente por concluido. Con esta
unica justificacion, acercar nues-
tros niveles de gasto a los de de-
terminados paises puede ser, en
la practica, una imitacion activa y
deliberada de lo que en ellos es
una restriccion economica consi-
derable.

A las criticas anteriores cabe
anadir otras mas contundentes
desde el punto de vista estadisti-
€O y economeétrico.

Efectivamente, considerar que
a un mayor GPE le debe co-
rresponder un mayor PIB, o vi-
ceversa, supone proponer impli-
citamente una relacion causal en-
tre ambas variables. Son éstas
afirmaciones cuyo caracter nor-
mativo, no contrastado empirica-
mente, determina que no sean
necesariamente ciertas en el mun-
do real. Tal como se desprende
del analisis realizado en Terceiro
(1996) para el mismo conjunto de
paises del cuadro n.? 1, variacio-
nes en el gasto publico total indu-
cen en el PIB comportamientos
distintos dependiendo del pais
considerado. Es éste un andlisis
mas agregado que el que agui nos
ocupa. Sin embargo, un estudio
riguroso de las relaciones de cau-
salidad entre el PIB y componen-
tes relevantes del gasto publico
total proporciona, con frecuencia,
resultados estadisticamente no
significativos. Es posible que es-
tas relaciones, suponiendo que
existan, no sean detectables de-
bido a las limitaciones que pre-
senta la informacion muestral dis-
ponible, tanto desde el punto de
vista de calidad de los datos co-
mo desde el de los tamanos de las
series temporales utilizadas. Pe-
rolo cierto es que, a partir de la in-
formacion disponible, es también
dificil validar con rigor economé-
trico afirmaciones generalmente
tan aceptadas como, por ejemplo,
que lainversion publica en infraes-
tructuras estimula el crecimiento
econdémico en términos de PIB.

En efecto, gran parte del deba-
te reciente sobre la relacion entre
el gasto en infraestructuras y el
crecimiento economico surge de
los trabajos de Aschauer (1989,
1991), quien afirma que la dismi-
nucion en el gasto en infraestruc-
turas ha sido una de las causas
fundamentales de la ralentizacion
de la economia americana en los
anos setenta y ochenta. Aunque
algunas de las investigaciones re-
cientes apoyan las tesis de As-
chauer, hay otras que, con mayor
rigor econometrico, las rechazan.
El trabajo de Aschauer se realiza
con técnicas econométricas no
adecuadas. Por ejemplo, de ha-
ber utilizado tasas de variacion de
las series temporales en lugar de
niveles desaparecerian en todos
los casos las aparentes relacio-
nes causales sobre las que fun-
damenta sus conclusiones. Para
esta y ofras criticas de afirmacio-
nes respecto al impacto del gasto
publico en infraestructuras sobre
el crecimiento economico, véase
Hulten y Schwab (1995).

En todo caso, y aun suponien-
do que esta relacién causal sea
efectivamente cierta, hay que ad-
vertir que cuando existen multi-
ples inputs en un determinado
proceso productivo, el cociente de
uno de ellos por el output es total-
mente arbitrario. En otras pala-
bras, hacer que una determinada
magnitud sea el numerador de
una fraccion y otra el denomina-
dor no implica necesariamente
una relacion causal entre ambas
y, mucho menos, que estas mag-
nitudes no esten relacionadas con
otras no consideradas explicita-
mente en ese cociente.

Calcular el cociente entre GPE
y PIB equivale, en términos eco-
nometricos, a estimar para cada
pais la recta de regresion GPE, =
= aPIB + & con cero grados de li-
bertad. Es decir, los cocientes que
se muestran en el cuadron.® 1y
la tabla A.1 son simplemente las
pendientes de las rectas que pa-
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san por el origen de coordenadas
y cada par de valores (PIB, GPE),
y pueden interpretarse como va-
lores estimados con cero grados
de libertad (12).

Un minimo rigor en el trata-
miento estadistico de la informa-
cion del cuadro n.® 1 y de la
mas amplia de la tabla A.1 del
anexo conduce a un modelo de
regresion lineal. A partir de estos
datos, suponiendo que el nivel de
PIB explica el nivel de GPE de ca-
da pais, la forma correcta de pro-
ceder es estimar un modelo gue
relaciona el PIB (variable-causa)
con el GPE (variable-efecto) para
todos los paises de la muestra.
La realizacion de este gjercicio se
detalla en el anexo.

La recta de regresion esta do-
minada por las observaciones co-
rrespondientes a los paises con
mayor nivel de PIB, y los residuos
muestran evidencias de heteros-
cedasticidad o de mala especi-
ficacion. Estimando el modelo a
partir de datos transformados lo-
garitmicamente, se obtienen re-
sultados mas satisfactorios. Ento-
dos los casos, el grado de ajuste
a una configuracion lineal ha sido
muy elevado. Tambien cabe des-
tacar que el término constante re-
sulta significativamente distinto
de cero, y que la elasticidad esti-
mada del gasto publico en educa-
cién con respecto al PIB oscila
entre 0,91y 0,99 a lo largo del pe-
riodo muestral, y en ningun caso
es significativamente distinta de
la unidad (13).

El grafico A.5 del anexo refleja
que el gasto publico en educacion
en Espana no es, a partir de 1988,
significativamente distinto del que
predice el modelo para su nivel de
PIB. Esta afirmacion debe ser re-
forzada como consecuencia de
que el gasto publico educativo en
Espana se encuentra claramente
infravalorado, como justificamos
en el apartado . Estimaciones
conservadoras de esta infravalo-

racion permiten afirmar que, para
todo el periodo muestral, el co-
ciente GPE/PIB sigue la pauta ge-
neral de los paises de la OCDE.

Este analisis cumple, en nues-
tra opinion, con unos requisitos
minimos de rigor econometrico.
Sin embargo, tampoco puede
considerarse concluyente por va-
rias razones.

En primer lugar, el sentido de la
causalidad supuesta puede y de-
be cuestionarse. Efectivamente,
hasta ahora se ha aceptado que
el PIB de un pais es la variable-
causa de la relacion y gue el GPE
es la variable-efecto o, dicho en
otros términos, que una variacion
en el nivel de PIB da lugar a otra
variacion del GPE. Sin embargo,
este planteamiento resulta con-
tradictorio con la conclusion de
manipular el gasto publico en edu-
cacion, ya que, entonces, se es-
taria proponiendo la sorprenden-
te politica de adecuar nuestro
sistema educativo actuando so-
bre la variable-efecto y no sobre
la variable-causa. Podria, enton-
ces, aducirse que la relacion cau-
sal supuesta no es la correcta, y
que mas bien el proceso estal que
un aumento en el GPE origina un
aumento en el PIB. Es decir, la re-
lacion de causalidad discurre en
sentido contrario, de modo que el
GPE es la variable-causa y el PIB
la variable-efecto. Pues bien, en
este caso tendriamos que hablar
del cociente inverso del anterior:
o = PIB, /GPE, que seria interpre-
table como las unidades de PIB,
originadas porunidad de GPE, Es
decir, seria una medida de la efi-
ciencia del gasto publico en edu-
cacion desde el punto de vista de
su aportacion al PIB del pais i-ési-
mo. Esta interpretacion de la rela-
cion causal significaria que los
paises con menor cociente en el
cuadro n. 1 son los mas eficien-
tes en materia de gasto publico en
educacion, puesto que & = 1/a, lo
que dificilmente resulta compati-
ble con la propuesta original de

aumentar el gasto publico en edu-
cacion en dichos paises.

En segundo lugar, otra de las li-
mitaciones de este tipo de anali-
sis es que suponen una relacion
estatica entre PIB. y GPE, exclu-
yendo relaciones dinamicas entre
ambas variables.

En tercer lugar, la estimacion
del modelo anterior por el proce-
dimiento habitual, minimos cua-
drados ordinarios, adolece de un
problema de inconsistencia debi-
do a que el PIB es una variable
aleatoria.

Por ultimo, no se ha utilizado
conjuntamente toda la informa-
cion disponible, ignorando delibe-
radamente la dimension temporal
de los datos. En econometria, es-
te tipo de muestras se denomina
panel de datos, y su tratamiento
eficiente requeriria entrar en un
nivel de complejidad técnica que
excede los fines de este trabajo.

Por otra parte, para efectuar
comparaciones de esta naturale-
za deberia atenderse no solo al
volumen del gasto publico en edu-
cacion (GPE), sino al gasto total
en educacion (GTE), es decir, el
GPE mas el gasto privado. Sin
embargo, dicha informacion esta
disponible solamente para un nu-
mero reducido de paises de la
OCDE (véase tabla A.4 del ane-
x0). Asi pues, aungue nuevamen-
te se haya realizado el analisis
para el periodo 1985-1992, es
preciso tener en cuenta que en los
primeros anos los resultados es-
tan limitados por el escaso nume-
ro de grados de libertad. Por este
motivo, comentaremos principal-
mente los resultados obtenidos
para el ano 1992, ya que se trata
de la fecha mas reciente para la
que se dispone de datos del ma-
yor numero de paises.

En el cuadro n.® 2 se recogen
las cifras de PIB, gasto total dedi-
cado a educacion (GTE), desglo-
sado en gasto efectuado por el
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CUADRONS=2

GASTO EN EDUCACION Y PIB EN LOS PAISES DE LA OCDE EN 1992

(Datos en miles de millones de ddlares americanos, deflactados por la inflacion de cada pais. Base 1987 = 1)
s s s e T e R B e T e g e |

GASTO EN EDUCACION COCIENTES
PAIS i
(A} Publico Privado Total (B)/ (A} (C}/(A) (D) / (A}

(8 (C) (D) < 100 <100 % 100
ALBIMANIA ..o eve e eeeea et e eenneneas 1.525,80 56,57 15,02 71,58 3.7 1.0 4,7
UL 71| - (OO Er L R R 231,82 1419 142 12,83 48 0.7 L
Canada ...... 485,58 33,25 245 35,70 6.8 0.5 7.4
Dinamarca 122,49 T 20T 0.62 7.89 5.9 0.5 6.4
Espana.......... et eeeteeeear i a et e e rre ey e ere e rannn 414,80 17,85 2,91 20,76 4.3 0,7 5.0
BB, ..oovviimmscmmmnnesmsssiisnmsmmins sstsmssmmimmmssmsvssnsnnnnsnennn. OO0 8H 253,44 81.67 335.11 5.1 1.6 6.7
Finiandia .... 856.562 6,37 0,15 8,53 7.4 0.2 76
FREANBIA . o oo mmmmsn, . o e 1.149.44 59,89 5,80 65.69 52 05 5.7
HOlANAA . ......oeeeeeeeeeee e e 290.31 13,04 1,02 14,07 45 0.4 4,8
IManda..... 46,31 2,30 0,23 2,53 50 0,5 55
JAROD i i e 3.384,27 117,12 37,65 154,77 3,5 1.1 4.6
SUBCIA 1eereerrrrssersessuessarssnsnsansransanssanes SR e o 180,82 11,64 0,22 11,86 6.4 o 6,6
Conjunto de paises (a) ............c..ceooiiiiiiin. 12.903,51 589,85 149,46 739.31 4.6 1.2 9.7
Media (b) — — — 5.2 0.6 5.9
Desviacionestandar ... — — — — 12 0.4 1,0

Fuente: OCDE (1995).

(a) Datos agregados de los doce paises de la OCDE que aparecen en el cuadro. Los cocientes que se presentan equivalen a la media ponderada de sus cocientes individuales
(b) Media simple de los cocientes individuales de los doce paises de la OCDE que aparecen en el cuadro, es decir, (L (GPE )}/ (PIB) /12

sector publico y por el sector pri-
vado, asi como sus correspon-
dientes cocientes referidos a
1992. Como puede apreciarse, el
sector privado en Espana dedica
a educacion un 0,7 por 100 del
PIB. Considerar o no este gasto
puede ser de gran importancia a
la hora de efectuar comparacio-
nes internacionales. De hecho,
existe mayor dispersion en el gas-
to del sector privado que en el del
sector publico, tal como indican
las correspondientes desviacio-
nes estandar.

A partir de los datos de las co-
lumnas (A) y (D) del cuadro n.® 2,
y tras plantearse problemas ana-
logos a los descritos para el GPE
(véase anexo), se estima nueva-
mente un modelo de regresion
con los datos transformadaos loga-
ritmicamente que cumple razona-
blemente las hipotesis basicas. La
elasticidad estimada del GTE con
respecto al PIB no difiere estadis-

ticamente de la obtenida para el
gasto publico en educacién en
el mismo ano. Ademas, el gasto
total que se dedica en Espana a
educacion es estadisticamente el
que corresponde al tamano de su
PIB, si se compara con los princi-
pales paises de la OCDE, que
representan el 82,7 por 100 del
PIB total. Esta es una afirmacion
validano sélopara 1992, sinotam-
bién para todo el periodo mues-
tral, 1985-1992, tal como se des-
prende del grafico A.10 del anexo,
aungue en este caso hay que te-
ner presente que la informacion
muestral es muy reducida.

Finalmente, cabe recordar, tan-
to para el GPE como parael GTE,
que antes de relacionar gasto con
PIB, con el propdsito de sugerir
variaciones en una u otra varia-
ble, es necesario discutir en qué
direccion opera la relacion de cau-
salidad. En todo caso, asumir la
existencia de una relacion causal

dinamica, tanto unidireccional co-
mo bidireccional, entre GPE o
GTE y PIB, requiere su contrasta-
cion empirica previa.

Sin embargo, existe una limita-
cion evidente al no disponerse
de series con cobertura temporal
suficiente para las variables GPE
y GTE. No obstante, analisis pre-
liminares que hemos realizado
para los paises con mejor infor-
macion muestral no permiten de-
tectar relacion causal significativa
entre GPE y PIB. Esta afirmacion
concuerda con los intentos reali-
zados para contrastar empirica-
mente la teoria de capital huma-
no y la hipodtesis del filtro a las
que hemos hecho referencia en el
apartado |. Unos y otros, utilizan-
do distintas técnicas econometri-
cas, no son capaces de identificar
relacién alguna entre GPE y PIB.

Del analisis realizado y de la
evidencia empirica a la que he-
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mos hecho referencia en el apar-
tado | se obtienen dos conclusio-
nes de indole distinta, que son, a
nuestro entender, muy relevan-
tes. En primer lugar, no es posible
demostrar, a partir de la informa-
cion estadistica disponible, rela-
cion causal alguna entre GTE y
PIB. Resultado que puede sor-
prender, pero es el que esta vali-
dado por las series temporales
utilizadas y posiblemente condi-
cionado por su limitada cobertura
temporal. En segundo lugar, con
el nivel de agregacion implicito en
ladefinicion de GTE y PIB, no pue-
de afirmarse con rigor econome-
trico que en la ultima década el
gasto en educacion en Espana ha
estado fuera de las pautas de los
paises de nuestro entorno, y esto
es asi sin tener en cuenta la infra-
valoracion en las cifras a la que
hemos hecho referencia.

Las conclusiones anteriores
permiten afirmar que, tanto en el
debate educativo como en otros
ambitos de la actividad publica,
se ha puesto demasiado enfasis
en propuestas de aumento de
gasto, en detrimento de aquellas
otras tendentes a mejorar la efi-
ciencia en la produccion y finan-
ciacion de los correspondientes
servicios publicos. Es necesario
establecer mecanismos de com-
petencia mas alla de la pura ruti-
na implicita en la aceptacion de
costes publicos historicos y en la
peticion de incrementos presu-
puestarios.

IV. CUESTIONES
ADICIONALES

Hemos evidenciado el impor-
tante papel que el gobierno debe
desempenar en el sistema educa-
tivo. Fundamentalmente, los pro-
blemas de externalidades y de
informacion requieren tanto la fi-
nanciacion como la regulacién pu-
blica de actividades educativas.
Es, sin embargo, de dificil justifi-

cacion, tanto desde el punto de
vista de eficiencia como de equi-
dad, el alto nivel de monopolio que
tiene la produccion de ensenanza
publica en la mayoria de los pai-
ses desarrollados.

También hemos demostrado
que el gasto en educacion en Es-
pana estd, y ha estado en el pa-
sado reciente, dentro de las pau-
tas de los paises de nuestro
entorno. Afirmacion que contradi-
ce los analisis superficiales que
se suelen hacer comparando el
cociente gasto publico en educa-
cion/producto interior bruto entre
distintos paises.

Demostrada la suficiencia del
gasto publico en educacion en Es-
pana, no hemos considerado el
problema relevante de la asigna-
cion especifica de recursos a los
diferentes niveles educativos. En
este contexto, cabe senalar que
en la mayor parte de los paises
gue hemos analizado, y especial-
mente en Espana, los procedi-
mientos actuales de financiacion
de la ensenanza superior supo-
nen, simple y llanamente, una
transferencia neta de renta desde
las familias con menos capacidad
economica a las familias con ma-
yor capacidad. Es evidente que
las verdaderas barreras de en-
trada a la Universidad estan mu-
cho antes de llegar a ella. Pese
a lo cual se sigue, creemos que
equivocadamente, expandiendo
el sistema universitario con crite-
rios tales como fijar, con carac-
ter general, tasas acadéemicas va-
rias veces inferiores al coste real.
Es éste un proceso en el que,
aparentemente, todos ganan, pe-
ro que en realidad viola prin-
cipios elementales de igualdad
de oportunidades y de calidad
de la ensenanza. En aras de la
eficiencia y equidad del sistema,
€s necesaria una reasignacion
de los recursos publicos dedica-
dos a los distintos niveles educa-
tivos.

En cuanto a problemas de efi-
ciencia en la produccion publica
y privada de educacion, se ha
reavivado el debate sobre la elec-
cion de centros a partir de los tra-
bajos de Coleman ef al. (1982),
gue ponen de manifiesto los me-
jores resultados alcanzados en
las escuelas privadas en compa-
racion con las publicas. La critica
mas frecuente a este tipo de tra-
bajos es la de que no consideran
los diferentes criterios de admi-
sion de alumnos en los centros
publicos y privados. Como conse-
cuencia, puede existir un proble-
ma de seleccion previo que con-
diciona los resultados, y que hace
necesario, por tanto, controlar es-
tos efectos implicitos en los datos
utilizados. Corregidos los resulta-
dos de este tipo de sesgos, algu-
nos autores (Witte, 1992a,1992b)
senalan gue aun en el caso en el
gue la diferencia de resultados
académicos exista, es tan peque-
na que no justifica la posibilidad
de eleccion de centro.

Otra linea de investigacion es
aquella que analiza los costes de
la ensenanza publica y de la pri-
vada. Aqui, la evidencia empirica
es mas determinante y pone de
manifiesto la mayor eficiencia de
las escuelas privadas. Esta es
también una afirmacion generali-
zable a otros tipos de produccion
privada.

La escuela publica tiende a cri-
terios organizativos que protegen
los intereses de sus profesores y
administradores, en detrimento
de aquellos que reciben sus ser-
vicios, los alumnos, que, por otra
parte, no son los que pagan di-
rectamente a la escuela. Existe
un claro desacoplamiento, como
consecuencia de que los respon-
sables de los centros no concen-
tran en ellos las decisiones de
costes y beneficios derivados de
la actividad que desarrollan. Acti-
vidad que, por otra parte, es aje-
na a la idea de competencia. Por
ejemplo, se abren nuevas escue-
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las y se cierran las viejas en res-
puesta, simplemente, a cambios
demograficos, no en funcion de
los resultados que obtienen; y ba-
sicamente el salario de los profe-
sores depende de su antigliedad,
y no de la calidad del trabajo que
realizan.

Puesto que la produccion se
desarrolla en un entorno noc com-
petitivo, no existen incentivos cla-
ros para controlar los costes y la
calidad de los resultados educati-
vos, ni tampoco para introducir
cambios que incorporen nuevas
tecnologias y desarrollar nuevos
procedimientos. Tal como senala
Friedman (1995), dificilmente ca-
be pensar en actividad alguna que
haya quedado tan estancada co-
mo la educativa. En lineas gene-
rales, el proceso no ha cambiado
en los ultimos doscientos anos, y
se caracteriza por un aula cerra-
da con un grupo de alumnos que
enfrente tienen un profesor. Co-
mo mucho, el debate se ha cen-
trado en analizar el impacto sobre
los resultados académicos del nu-
mero de alumnos por profesoren
cada aula.

La produccion publica tiende a
generar niveles homogéneos de
servicios educativos para el tipo
de estudiante que se entiende co-
mo representativo de todo el co-
lectivo. Sin embargo, esta homo-
geneidad choca con el hecho de
que no es posible encontrar la me-
jor escuela independientemente
del tipo de estudiante que se con-
sidere, ya que todos ellos son, y
proceden de entornos, distintos.
Trabajos como los de Chubb y
Moe (1990) y sus criticos, Coons
y Sugarman (1992), han estimu-
lado el debate, en estos ultimos
anos, sobre la produccién publi-
ca versus la privada de educa-
cion.

El problema que hoy se suscita
es como canalizar, en la practica,
la necesaria financiacion publica
de la ensenanza con objeto de

incrementar la productividad y
de facilitar la eleccion de centro.
Como en otros ambitos del sector
publico, una posible solucion es
incorporar competencia por me-
dio de la produccion privada, que
ademas ayudaria a introducir in-
centivos para mejorar la producti-
vidad en los centros publicos.

La puesta en practica de la
formula de financiacion publica y
produccion privada se lleva a ca-
bo, en muchas situaciones como
en el caso de Espana, a traves de
conciertos o compras al sector
privado de los correspondientes
servicios educativos. Situacion
compatible con que el gobierno
mantenga competencias regula-
doras, para evitar los problemas
de informacion a los que hemos
hecho referencia en el apartado
I1.1. Naturalmente, esta formula
debe cohabitar con la produccion
publica de parte de la oferta edu-
cativa.

En efecto, en algunos casos no
cabe la produccion privada, bien
porque no va a tener lugar, o bien
porque puede dar lugar a mono-
polios privados locales. Estas si-
fuaciones se dan, por ejemplo, en
determinadas zonas rurales o con
fipos de ensenanza especializa-
da para alumnos con caracteristi-
cas singulares desde el punto de
vista fisico e intelectual. Sin em-
bargo, no hay razén alguna para
no facilitar la competencia educa-
tiva, por ejemplo, en las grandes
ciudades.

La existenciade este tipo de ca-
sos singulares suele emplearse
como razén suficiente para gene-
ralizar la produccién publica, aun
en situaciones en las que, como
hemos visto, no se justifica, ni por
razones de eficiencia ni de equi-
dad. Es necesaria la produccion
publica de ensefanza en algunos
lugares y en algunas situaciones,
pero es conveniente, también, ha-
cer explicitos los costes de esta
necesidad, que no deben encu-

brir posibles ineficiencias de la
produccion publica en otras situa-
ciones.

A fin de que los conciertos edu-
cativos sean instrumentos que,
efectivamente, promuevan la efi-
ciencia, deben tener lugar en un
mercado que sea competitivo y
que genere suficiente oferta. Ade-
mas, los costes de transaccion im-
plicitos en el acuerdo —es degir,
la elaboracion del propio concier-
to y la supervision de su cumpli-
miento—, deben ser significativa-
mente inferiores a las ganancias
de productividad.

Hacer factible el derecho a la
eleccion de centro requiere que
los conciertos educativos asegu-
ren igual tratamiento financiero a
los centros publicos y a los pri-
vados. De no garantizarse esia
equidad, estariamos en la situa-
cion en la que la familia que elige
un centro no subvencionado pa-
garia dos veces la ensehanza
de sus hijos, una como contribu-
yente y otra en el recibo de la es-
cuela privada, a la que el gobier-
no no ha dado igual tratamiento
financiero que a la publica. El de-
recho a la eleccion de centro pue-
de enmarcarse en un contexto
mas amplio, como es el de los
derechos de propiedad sobre los
alumnos. Un trabajo reciente de
Coleman (1995) discute las inter-
dependencias y conflictos entre
el gobierno, los padres y los hijos
al reclamar estos derechos, y pro-
pone criterios generales para ser
adjudicados.

Cuando los problemas de infor-
macion no son muy relevantes, la
utilizacion de vales o cheques es-
colares puede estimular la com-
petencia y aumentar ta productivi-
dad. En estas situaciones, las
familias son titulares de cheques,
financiados publicamente, que
pueden utilizar para los pagos de
servicios educativos en los cen-
tros que elijan.
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No es nuestro proposito discu-
tir las ventajas e inconvenientes
de los distintos tipos de concier-
tos ni de la utilizacion de cheques
escolares, cuestion, esta Ultima,
que se trata de manera equilibra-
da en el trabajo de Cordes, Kirby
y Buddin (1995). Si creemos que
éste es un tipo de debate con una
fuerte componente ideologica, y
gue, a menudo, la vehemencia
gue incorpora oculta la falta de ri-
gor, tanto desde el punto de vista
teorico como empirico, con la que
se lleva a cabo. Por ejemplo, nila
idea de cheques escolares es
nueva, posiblemente tiene su ori-
gen en Paine ([1791], 1984) ni,
COMo se cree erroneamente por
aquellos que se oponen a su utili-
zacion, hay un solo tipo de che-
ques escolares. La exposicion de
Blaug (1984) es ilustrativa a este
respecto.

En resumen, existen beneficios
potenciales muy amplios que jus-
tifican introducir competencia en
la produccion de servicios educa-
tivos, proceso que, por otra parte,
no esta exento de costes. Sin em-
bargo, el equilibrio deseable en-
tre equidad y eficiencia se ha tra-
ducido, a nuestro juicio, en una
produccion publica excesiva, sin
que existan razones economicas
y sociales que la justifiquen. Para
avanzar en esta direccion es im-
prescindible cubrir previamente
las importantes lagunas de in-
formacion que hoy existen sobre
el sistema educativo, y dotar de la
maximatransparencia alos meca-
nismos de financiacion tanto de la
ensenanza publica como de la en-
senanza privada.

NOTAS

(") Este trabajo reproduce, con las adap-
taciones necesarias, el capitulo 5 y el anexo 7
de TERCEIRO (1996).

(1) La Constitucion Esparniola aborda el te-
ma de la educacién en el articulo 27 en donde
se recogen. entre otros, los siguientes enun-
ciados:

27.1 «Todos tienen el derecho a la educa-
cion. Se reconoce Ia libertad de ensenanza. »

27.4 «Laensenanza basica es obligatoria
y gratuita. »

27.5 «Los poderes publicos garantizan el
derecho de todos ala educacion, mediante una
programacion general de la ensenanza, con
parlicipacion efectiva de todos los sectores
afectados y la creacion de centros docentes. »

27.6 «Se reconoce a las personas fisicas
y juridicas la libertad de creacion de centros
docentes, dentro del respeto a los principios
constitucionales. »

27.8 «los poderes publicos inspecciona-
ran y homologaran el sistema educativo para
garantizar el cumplimiento de Ias leyes.»

27.9 «Los poderes publicos ayudardn a
los centros docentes que reunan los requisi-
tos que Ia ley establezca. »

(2) La intervencion del gobierno en el sis-
tema educativo empieza en Inglaterra con la
Foster Actde 1870.

(3) Algunos autores, GReen (1990), reba-
ten parcialmente estos datos, pero no llegan a
cuestionar la evidencia histérica de que en au-
sencia de intervencion publica se cubria una
parte sustancial de la demanda educativa.

(4) Evaluacion realizada por el autor de
acuerdo con las cifras fijadas por la Adminis-
tracion en los conciertos escolares para el mo-
dulo economico por aula en el momento de la
publicacion del Real Decreto 2377/85.

(5) Variables fundamentales en el calculo
de este sobrecoste son la presion fiscal, la eva-
sion fiscal y los tipos marginales.

(6) Para el caso espanol, existen estima-
ciones que cifran la deuda total de las admi-
nistracicnes publicas espanolas en el afo
1993 en mas de 180 billones de pesetas, un
303 por 100 del PIB, de los que unos 141 bi-
llones corresponden a la deuda implicita de la
seguridad social, véase Barea y Dizy (1995,
paginas 32-33).

(7) El principio de igualdad de oportunida-
des no aparece recogido explicitamente en la
Constitucion. No obstante, el articulo 40.1 di-
ce: «Los poderes publicos promoveran las
condiciones favorables para el progreso so-
cial y economico y para una distribucion de la
renta regional y personal mas equitativa, en el
marco de una politica de estabilidad econdmi-
ca.»

(8) Entérminos mas precisos, se dice que
existe igualdad de oportunidades si E{Y/T ] =
=K., YD. Es decir, el valor esperado de la ren-
ta monetaria debe ser el mismo para todos tos
individuos con las mismas preferencias, T, pe-
ro debe permanecer invariante respecto a los
atributos de tipo D.

(9) Véase OCDE (1995). Si bien esta fuen-
te es la que proporciona informacion mas re-
ciente sobre las variables consideradas, tam-
poco es completa, ya que, como puede
apreciarse en el cuadro n.® 1, y mas amplia-
mente en la tabla A.1 del anexo, la informa-
cion no esta disponible para todos los paises
de la Organizacion. Hay que destacar que la
informacion publicada por la OCDE en 1895
no haga referencia a todos los paises y tenga
un retraso tan considerable, ya que los datos
mas recientes gue incorpora son los corres-
pondientes a 1992.

(10) Media simple de los cocientes de ca-
da pais de la OCDE, es decir, [X(GPE./PIB))/n,
siendo n el nimero de paises considera-
dos.

(11) Cociente calcutado para el conjunto
de paises de la OCDE que aparecen en las ta-
blas A.1y A.4. definido (X GPE)/(X PIB).

{12) De esta falta de soporte estadistico
adolecen otras muchas técnicas consolidadas
en el analisis econdmico. Entre ellas cabe des-
tacar el caiculo de los elementos de la matriz
de coeficientes técnicos de los modelos input-
output.

(13) Cabe definir otro tipo de cocientes pa-
ra comparar el gasto en educacion entre dis-
tintos paises, con el propoésito, por ejemplo.
de tener en cuenta efectos tales como diferen-
cia de renta y capacidad adquisitiva o pobla-
cion en edad escolar. Asi, en este ultimo caso,
el criterio de comparacién vendria dado por

_ GPEIPE
PIBIPT.

en donde PE, es la poblacion en edad escolar
y PT. es la poblacién total del pais i-ésimo. En
esta situacion, siguen siendo validas las ad-
vertencias que hemos hecho respecto al co-
ciente GPE./PIB. En presencia de heterosce-
dasticidad deberia especificarse una relacion
de la forma:

In (GPE/PE) =t,+ tin (PIBJPT) + w

Es facil comprobar que esta especificacion
equivale a un modelo con dos nuevas varia-
bles explicativas, In PE y In FT, en el que se
incorporan restricciones entre los coeficientes
de tal forma que el correspondiente a In PIB
es el de In PT cambiado de signo, y el de In
PE es 1.
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ANEXO
ANALISIS DEL GASTO EN EDUCACION EN LOS PAISES DE LA OCDE

A.1. Regresiones entre GPE y PIB

Para analizar el cociente entre gasto publico en educacion (GPE)
y PIB en los paises de la OCDE, se ha empleado la informacién de
OCDE (1995) para el periodo 1985-1992, a partir de la cual se ha
construido la tabla A.1.

Inicialmente, se ha estimado el modelo de regresion:
GPE =c+ dPIB + v,

obteniéndose los resultados de la tabla A.2. Tomando como referen-
cia el ano 1992, el ajuste obtenido se representa en el grafico A.1., y
los residuos estandarizados en el grafico A.2. El analisis de los re-
sultados indica que la recta de regresion esta dominada por las ob-
servaciones correspondientes a paises cuyo PIB esta mas alejado
de la media, especialmente Estados Unidos y Japon. Esto se apre-
cia con claridad en el grafico A.1. Ademas. los residuos muestran
indicios de heteroscedasticidad, como puede observarse en el grafi-
co A2, en el que los paises estan ordenados a lo largo del eje de
abscisas en sentido creciente del PIB. Los residuos mas alejados
del origen de coordenadas. que corresponden a los paises con ma-
yor nivel de PIB, muestran una mayor variabilidad que los mas cer-
canos.

Para resolver el problema planteado, se han transformado loga-
ritmicamente los datos, dando lugar a la especificacion:

INnGPE=c’+d'InPIB +u

Los resultados obtenidos al estimar este modelo se resumen en la
tabla A.3. En los gréficos A.3. y A.4. se ofrecen, respectivamente, el
ajuste obtenido y los residuos estandarizados correspondientes a
1992. A diferencia del modelo anterior, los residuos ya no muestran
evidencias de heteroscedasticidad o de mala especificacion. En to-
dos los casos, el grado de ajuste a una configuracion lineal ha sido
muy elevado. También, destaca el hecho de que el término constan-
te resuita significativamente distinto de cero. La elasticidad del GPE
con respecto al PIB estimada en el periodo muestral oscila entre
0.91 y 0,99, y en ningln caso es significativamente distinta de uno.

Ademas, en cuanto a los datos referentes a Espana, el grafi-
co A.5 ilustra la evolucion temporal de su residuo estandarizado.
Durante el periodo analizado, el residuo resulté negativo; sin embar-
go, en valor absoluto cada ano ha sido menor, lo que indica que el
gasto publico en educacion en Espana ha ido aproximéndose al que

le corresponderia de acuerdo con su PIB, y puede afirmarse que
desde 1988 no es estadisticamente distinto de los correspondientes
a los paises de la OCDE. Es mas, el gasto publico en educacion si-
gue la pauta general si tenemos en cuenta que, durante todo el pe-
riodo, las cifras correspondientes a Espana estan infravaloradas, tal
y como hemos senalado en el apartado .

A.2. Regresiones entre GTE y PIB

Para efectuar comparaciones internacionales de gasto total (pd-
blico y privado) en educacion (GTE), se dispone de informacion muy
escasa sobre los paises de la OCDE, tal y como se aprecia en la ta-
bla A.4. Asi, al analizar el GTE durante el periodo 1985-1992 de mo-
do analogo al referido para el GPE en el apartado anterior, es preci-
so tener presente que el numero de grados de libertad del modelo
es muy reducido, sobre todo en los primeros afios de la muestra.

En primer lugar, se ha estimado la regresion GTE = e + fPIB. +
+ v obteniéndose los resultados que se muestran en fa tabla A.5. De
nuevo, este modelo presenta problemas de heteroscedasticidad y
mala especificacién. es decir. cuanto mayor es el PIB de los paises
mayor es la dispersion de sus residuos, y ademas los paises con
menores niveles de PIB suelen presentar residuos positives, tal y
como se aprecia en los graficos A.6 y A.7 correspondientes a la esti-
macion con datos de 1992.

La tabla A.6 ofrece las estimaciones del modelo empleando los
datos transformados logaritmicamente. Esta especificacion ya no
presenta evidencia de heteroscedasticidad (véanse los gréficos A.8
y A 9 relativos al ano 1992). El grado de ajuste vuelve a ser elevado.
En particular, para el dltimo afio de la muestra la elasticidad estima-
da del GTE conrespecto al PIB es 0,96, y no difiere estadisticamen-
te de la obtenida para el gasto publico en educacion en el mismo
ano. Ademas, el residuo correspondiente a Espana no es significati-
vamente distinto de cero, lo que permite afirmar que el gasto total
que se dedica a educacion esta, en funcion de su PIB, dentro de la
relacion que caracteriza el comportamiento de los paises de la
OCDE en los que se concentra el 82,7 por 100 de su PIB, y que son
aquellos para los que hay informacion disponible (véase tabla A.4).
Es mas, el grafico A.10, que muestra la evolucion entre 1985y 1992
del residuo espaiiol estandarizado empleando, para cada ano, la
eslimacion insesgada de la desviacion tipica. confirma este resulta-
do para todo el periado.
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TABLAAA

COCIENTE ENTRE GASTO PUBLICO EN EDUCACION Y PIB EN LA OCDE
T e i e VO e s s R O R e i e o e e e e |

PAIS 1985 1986 1987 1988 1989 1990 1991 1992
AleMEANIEY) sennsribrm e e 46 4,5 45 43 — — 41 37
Australia 56 545 h2 5.0 —_ — 4,6 4.8
Austria 56 58 a7k 54 583 52 54 54
Beélgica 6,4 6,2 59 55 57 52 — 5.2
Canada — —_ - — — — — 6.8
Dinamarca . 6.2 58 6.2 6,4 6.4 6.2 6,1 5.9
Espana . 3,6 3,6 3.7 3.9 4,2 44 45 43
=] =1 L ————— .y 4.8 4.9 5.0 5,0 4,9 54 56 5.1
FiRlandiamese... . — —_ e — — - — 7.4
Francia .... — — —_ —_ —— — — 5.2
Holanda .. — — — - - — 5.6 45
- Idanda...... 5.6 58 59 54 5,1 5.0 L1 50
| (11—, ——— I ————— 4,7 48 48 4,9 50 52 48 48
JBEEh s s g s s e — 4.0 38 ¥y — — — 35
Noruega ..... 56 6,0 6,2 6,4 85 6.4 6,8 78
N. Zelanda . — 58 52 50 6.0 — - 57
Portugal ........ — 4,2 4.4 = 4.9 4.8 55 —
Reino Unido g 4.8 4.8 4.7 4,7 49 51 4.6
| SUBCIA...ccecrremarerreerenrenre e — 6,0 58 o7 5.4 56 6.2 6.4
| ST — 5.1 5,1 5,0 5.1 — — 54 5,1
Media ponderada ... 4.8 47 4,7 4.6 4,9 52 52 4.6
Media Simple. ...ompisesens: qameniin 52 5E 5.1 &3 5% 53 54 53
Desviacion estandar..................ccccevieiiiiianeans 6,7 0.8 0.8 08 0.7 06 0,7 11
("} Hasta 1990 los datos corresponden a la antigua R.F.A.
Fuente: OCDE (1995).
TABLA A2

ESTIMACION DEL MODELO GPE = ¢+ dPIB. + u,

AfO z t d ' a. R
0.29 0,79 0,05 161,91 1,17 1,00
—0,32 -0,23 0.05 43,90 4,76 0,99
0,45 -0,23 0.05 32,23 6,83 0.99
0,32 —-0.12 0,05 24,86 9,15 0,98
0,25 0,64 0,05 179,26 1.23 1,00
-0,78 =119 0,05 126,49 1,91 1,00
-2,23 -1,16 0,06 40,38 6,26 0,99
0,74 0,23 0,05 20,68 11,99 0,96
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TABLA A3
ESTIMACION DEL MODELO INGPE = ¢’+ d'InPIB,+ u;

A
ANO & ! & t

& X100

(2 7L, R - e -2.68 -17,09 0,95 32,45
1986 .. —2,69 -18,99 0,95 36,61
i< 7 S — -2,69 -19,19 0.95 37.93
188, o -2,60 -19,33 0,93 40,20
11122 L T -2,75 —20,86 0,96 39.28
TGO, .. commesvamisemnsmmisi s —2,88 -19,98 0,99 38,62
1991 .. -2,70 =17.28 0,96 35,24
1992 s o e —2.46 -13,96 0.91 30,76

13,77
14,89
14,36
12,67
1217
11.61
13,15
17,29

0,99
0,99
099
0,99
0,99
0,99
0,99
0,98

TABLA A4

COCIENTE ENTRE GASTO EN EDUCACION (PUBLICO MAS PRIVADO) Y PIB EN LA OCDE

(Porcentaje)

PAIS 1985 1986 1987 1988 1989

1990

1891

1992

Pl T ) U ——————— e — o = =
AUStraliae.. sl
AUSria ..o
BEIGITR ... cwsmneiasn et o —_ — — —
CaNAUA ..ot 6.8 6.8 70 6.7 6.8
Dinamarca 4 ;
EsSpana................i 49 4.9 49 5.0 53
Finlandia ...
L= U o TR
Holanda ...
IHAMEA. ...........coomeeumisnsinsssee e nennnmsasssmsin anasanansiiusste — — — — —
] e e — — — — —
Japon .......
BRBUBOR oxvssmmm wmmimi R R ey, — e — e —
N.Zelanda ......ocooeiiiiiiiiieeee e — — — — —
Partugal st et o S e o = —
Reino Unido ........coooiiiiiiiee e, o — — b S
Suecia

|
)]
=
w
®
_U't
~
@
i

6,3
5,4
5,4
7.4
6.2
56
6.8
18
6.0
59

4.8

4.7
ale
7.4
6.4
o
6,7
7,6
5P
4.8

Mediaponderada ..o, 6,2 54 54 52 53
Media simple ............ 6.1 59 6.0 59 58
Desviacion estandar... 07 0.7 0.8 0.7 0,6

58
6,0
0.7

6.0
6.1
0,8

59
59
1.0

{") Los datos anteriores a 1991 corresponden a la antigua R.F.A.
Fuente: CCDE (1995).




TABLAAS

ESTIMACION DEL MODELQO GTE.= e+ fPIB + v,

ANO 2 ¢ 7 ' & R

TOBE et e nr e 0,87 -0,63 0,07 9,79 1,79 0,97
2,03 1,72 0.05 32,71 2,58 1,00

2,87 1,95 0,05 30,65 3,23 0,99

3.23 219 0,05 35,66 3,26 1,00

4,02 2,15 0,05 26,61 4,23 0,99

-2,87 —0,40 0,06 16,26 17.41 0,97

-1,94 -0,32 0,06 18,25 16,88 097

-3,70 —0.52 0,06 15,71 19,98 0,96

TABLAAG

ESTIMACION DEL MODELO INGTE = €'+ f'InPIB, + v]

ANO & t £ t & x 100 R
8 e e -2,75 -5,89 0,99 10,41 14.81 0,97
1986 .... —2.53 -10,04 0.94 20,68 12,50 0.99
[ 1987 ... —2,43 -8,59 0,93 18,65 13,65 0,99
- 1888 ... -2,40 —10,564 0.92 23.43 1,21 0.99
1989 -2,48 -12,16 0,94 2712 10,56 0,99
b 109D s S e -2.64 -12,47 0,97 29,06 12,74 0.99
1991 ... . -2.67 -12,87 0,98 29,56 14,11 0,99
V092D sisiiiinvivinmssssssimissinwor sl —2,63 -11,59 0,96 26,38 17,64 0,99
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Resumen

En este trabajo, se lleva a cabo un ejercicio empirico sobre
la cuantificacion de la financiacion publica en educacion en los
paises de la OCDE, demostrando que las comparaciones reali-
zadas con frecuencia en el debate politico y econdmico a partir
de cocientes entre gasto piblico en educacion y PIB no tienen
soporte alguno, tanto desde el punto de vista estadistico como
economico. También se demuestra, en contra de afirmaciones
generalmente aceptadas, que el gasto en educacion en Espa-
na esta dentro de las pautas de los paises de nuestro entorno.
Sin embargo, admitida la suficiencia de este gasto, los proble-
mas relevantes son su asignacion especifica a los diferentes ni-
veles educativos, la eficiencia en la produccién de los corres-
pondientes servicios y la equidad en su distribucién. Se concluye
con un conjunto de consideraciones adicionales respecto a los
problemas de eficiencia en la produccion publica y privada de la
educacion asi como a las diferentes férmulas que pueden adop-
tarse para establecer su financiacion publica.

Palabras clave: beneficios y costes de la educacion, bien prefe-
rente, bien publico, causalidad, cociente gasto educati-
vo/PIB, eficiencia, equidad, externalidades, funcion de pro-
duccion, igualdad de oportunidades, OCDE, problemas de
informacion, produccion privada, teoria del capital humane,
teoria del filtro.

Abstract

This paper is an empirical work on the quantification of pu-
blic financing in education for the OECD countries, proving that
the comparisons frequently made in the politic and economic
debate using public expenditure in education and GDP ratios
have no real backing whatsoever, both from the statistical and
the economic points of view. It also shows, in opposition to so-
me general accepted statements, that the level of expenditure
on education in Spain is comparable to that of our surrounding
countries. Nevertheless, taken that this expenditure is sufficient,
the relevant problems are its specific allocation to the different
educational levels, the efficiency in the corresponding produc-
tion of services and the equity in its distribution. The paper ends
with a group of additional considerations regarding the efficiency
problems in the public and private production of education as
well as the different processes which can be adopted to esta-
blish its public finance.

Key words: gains and costs from education, merit good, public
good, causality, education expenses/GDP ratio, efficiency,
equity, externality, preduction function, equity opportunity,
OECD, information problems, private production, human capi-
tal theory, filter theory.

JEL classification: H52.
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