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Abstract

Durante la última década, el interés por investigar lo que ocurre en los primeros años de
vida del ser humano y sus consecuencias de largo plazo ha experimentado un crecimiento
exponencial. La evidencia ha demostrado que programas de educación temprana bien
diseñados pueden identificar, mitigar, e incluso aliviar, las desigualdades que emergen
durante los primeros 1000 d́ıas del ser humano. Este trabajo contribuye a esta literatura.
Espećıficamente, el presente estudio estima el impacto de recibir educación preescolar
sobre los resultado académicos medidos por pruebas aplicadas a los 9 años de edad en
Chile.

Nuestros resultados utilizan datos administrativos. Analizamos los resultados del Sis-
tema de Medición de la Calidad de la Educación (SIMCE) para los años 2008, 2010 y 2011.
Esto nos permite contar con información individual para más de 600 mil niños en Chile.
Los datos incluyen resultados en las pruebas de matemáticas y lenguaje del universo de
alumnos de cuarto básico, como también un conjunto de variables socio-económicas del
hogar y matŕıcula en centros de educación preescolar. Adicionalmente, utilizamos registros
administrativos de oferta de educación preescolar en la comuna. En particular, contamos
con información del número de centros ofreciendo servicios de educación parvularia en los
niveles de sala cuna, nivel medio (menor y mayor) y nivel transición (pre-kinder y kinder).

Con esta información estimamos el impacto de la educación preescolar utilizando dis-
tintos métodos convencionales: Mı́nimos cuadrados ordinarios, variables instrumentales
y matching. Adicionalmente, estimamos un modelo de Roy de dos sectores en donde
permitimos que menores observacionalmente equivalentes pueden beneficiarse en forma
diferenciada en función de variables no observables. En base a este modelo estimamos
distintos parámetros de tratamiento: el efecto del tratamiento promedio, el efecto del
tratamiento para los tratados, el efecto del tratamiento para los no tratados y el efecto
del tratamiento en el margen.

Nuestro análisis emṕırico muestra que, para el caso de Chile en los últimos años,
la asistencia a programas de educación temprana no parece mejorar los resultados en

∗Agradecemos al Ministerio de Educación por el acceso a la información. Los datos fueron analizados bajos
los mayores estándares de seguridad y resguardando la identidad de los individuos. El trabajo se ha beneficiado
de múltiples rondas de comentarios por parte de los equipos técnicos del Ministerio de Educación.
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pruebas de lenguaje y matemáticas en cuarto básico. Dicho resultado es matizado por
el hecho de que para los alumnos matriculados en dicho nivel en el 2008 (primer cohorte
analizado) encontramos resultados positivos sobre las pruebas SIMCE, particularmente
al utilizar el estimador de matching. Sin embargo, dichos efectos desaparecen e incluso
se tornan negativos al analizar cohortes más recientes. Argumentamos que esto se debe
al aumento de la cobertura y la incorporación al sistema de niños que requieren una
educación temprana distinta, de mayor calidad.

Estos resultados tienen importantes consecuencias para el diseño de poĺıticas públicas
en el sector pues indican que la capacidad del sistema para beneficiar a niños con entornos
familiares diversos debe ser reforzada.

Keywords: Educación preescolar, poĺıticas públicas, evaluación de impacto

1 Introducción

Durante la última década, el interés por lo que ocurre en los primeros años de vida del

ser humano ha mostrado un crecimiento exponencial, tanto en el mundo académico como

en el de las poĺıticas públicas. La evidencia ha demostrado que este es el peŕıodo cŕıtico

en el desarrollo del ser humano, la ventana de oportunidades para identificar, mitigar, e

incluso aliviar, las desigualdades que emergen tempranamente y que, de no ser eliminadas,

acompañarán al individuo en su etapa escolar y laboral (Heckman, 2006; Shonko↵ and

Phillips, 2000; Rebello, Engle, and Super, 2013). Es en este contexto que desde distintas

disciplinas se ha demostrado que programas de educación temprana bien diseñados pueden

disminuir en forma efectiva las brechas de inequidad en el desarrollo de habilidades de los

individuos. Además, la literatura sugiere que “habilidades promueven habilidades” en el

sentido de que el ambiente y las acciones tomadas durante los primeros años de vida tienen

efectos duraderos en el desarrollo de los individuos (Cunha and Heckman, 2007; Heckman,

Stixrud, and Urzua, 2006). Este trabajo contribuye a esta literatura. Espećıficamente, el

presente estudio estima el impacto de recibir educación preescolar y de cada uno de sus

niveles (antes de los 6 años) sobre los resultado académicos medidos por pruebas aplicadas

a los 9 años de edad en Chile.

Behrman and Urzua (2013) presentan un modelo de desarrollo humano que permite

conceptualizar la importancia de brindar atención a lo que ocurre en los primeros años de
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vida del ser humano. La figura 1 presenta este esquema.

Figure 1: Desarrollo Humano por Etapas (insumos/resultados)
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Fuente: Behrman and Urzua (2013)

La intuición es clara: Intervenciones tempranas efectivas permiten afectar múltiples

peŕıodos del desarrollo humano. Los insumos entregados en la primera etapa de la infancia

se transforman en resultados que a su vez son usados como insumos en la siguiente etapa

de desarrollo. Esto explica la creciente literatura que documenta la existencia de peŕıodos

crit́ıcos del desarrollo infantil y el gran aumento en la oferta de educación preescolar en los

distintos continentes. La figura 2 presenta la dinámica de la oferta de educación preesco-

lar durante las últimas décadas en diferentes zonas geográficas. A partir de esta figura

podemos concluir que los esfuerzos por aumentar la oferta en el sector se observa inde-

pendiente del nivel de desarrollo de los páıses y de su ubicación geográfica. Sin embargo,

como discutiremos a continuación, el desaf́ıo más grande no se encuentra necesariamente

en el aumento de cobertura sino que en el aseguramiento de la calidad de la educación

temprana.
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Chile no ha estado ajeno a estas dinámicas. A través de los años, el páıs ha avanzado

en el apoyo que el Estado presta a los niños en ese peŕıodo de vida y en los recursos

que se destinan a la educación preescolar. Si en el 2002 la Junta Nacional de Jardines

Infantiles (JUNJI), principal proveedor de cuidado infantil en Chile, teńıa un presupuesto

de $41.173 millones de pesos, el 2013 el presupuesto alcanzaba los $299.332 millones de

pesos (un aumento nominal de 627%). Además, el programa de protección a la primera

infancia Chile Crece Contigo (ChCC), un programa reciente que tiene como objetivo la

protección y desarrollo de la primera infancia, cuenta en 2013 con un presupuesto de

$39.898 millones de pesos.

Figure 2: Dinámica de cobertura de educación preescolar en el mundo
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Fuente: Behrman and Urzua (2013)

Lamentablemente, y pese a la creciente evidencia existente, aun no existe acuerdo

respecto de cuáles son los elementos que aseguren un impacto positivo de intervenciones

tempranas sobre el desarrollo infantil. En particular, aun no son claros los efectos que
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tienen los diferentes componentes de estas iniciativas en la formación de habilidades cog-

nitivas y socioemocionales de los menores beneficiados, particularmente para los páıses en

v́ıas de desarrollo. La falta de información longitudinal para realizar estudios concluyentes

emerge como la principal razón de este hecho.

Ahora bien, la mejor evidencia proviene de los Estados Unidos y sugiere que el efecto

de intervenciones tempranas, y en particular programas de educación preescolar bien

diseñados (de calidad), es positiva. Sin embargo, recientemente se ha enfatizado la het-

erogeneidad en el efecto que tienen estos programas sobre distintos grupos de la población

(la sección 3 revisa la literatura internacional en detalle).

¿Qué sabemos al respecto en Chile? Desde el año 2001 el páıs ha experimentado

una expansión importante de la oferta de educación preescolar (cuestión que analizamos

en mayor detalle en la siguiente sección). Más aun, el programa Chile Crece Contigo

estableció la gratuidad y aseguramiento de dicho servicio para parte importante de la

población de menores recursos. Sin embargo, poco sabemos respecto al efecto que tiene

la educación preescolar en el corto y largo plazo sobre los resultados posteriores de los

niños, por ejemplo, en pruebas estandarizadas. Evidencia reciente indica que en el corto

plazo existen resultados positivos de la asistencia a educación preescolar en el desarrollo

motor y cognitivo, pero efectos negativos en la interacción con adultos (Noboa-Hidalgo

and Urzua, 2012).

En este trabajo estudiamos el efecto de la asistencia a preescolar, partiendo desde salas

cunas (0 a 2 años) hasta segundo nivel de transición o Kinder (5 a 6 años), sobre resultados

en pruebas estandarizadas en Chile. Utilizando datos del Sistema de Medición de la Cali-

dad de la Educación (SIMCE) para cuartos básicos en los años 2008, 2010 y 2011 se evalúa

el efecto de la matŕıcula en educación preescolar sobre las evaluaciones en matemáticas

y lenguaje, distinguiendo este efecto por nivel de educación preescolar. Nuestro modelo

emṕırico nos permite analizar distintos estimadores de tratamiento, además de dar cuenta

de la heterogeneidad del efecto de la asistencia a preescolar entre los distintos niveles y

entre niveles de no-observables.

En primer lugar, estimamos los parámetros de tratamiento convencionalmente analiza-
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dos en la literatura. En particular, los resultados de modelos de regresión lineal, estimados

por Mı́nimos Cuadrados Ordinarios (MCO), sugieren que el efecto de asistir a educación

preescolar sobre los resultados de SIMCE son en general no positivos y de una magnitud

pequeña. Los pocos resultados positivos se concentran en los últimos niveles y en el año

2008. La utilización del método de matching muestra un panorama similar. Por otro

lado, los resultados obtenidos al utilizar variables instrumentales sugieren efectos nega-

tivos tanto para matemática como lenguaje. La utilización de variables instrumentales

se debe a la necesidad de controlar por la endogeneidad de la decisión de matricular a

un menor en un centro de educación preescolar. Sin embargo, la utilización de variables

instrumentales es válida solo ante la presencia de selección en nivel (Griliches, 1977; Im-

bens and Angrist, 1994). Para relajar este supuesto, utilizamos las técnicas económetricas

recientes que permiten selección basada en ganancias no observables (Heckman, Urzua,

and Vytlacil, 2006).

El análisis emṕırico confirma la presencia de selección en no-observables, tanto en

niveles como en ganancias. Aśı, ante el mismo tratamiento - asistencia a un jard́ın in-

fantil o sala cuna -, menores que son observacionalmente equivalentes pueden percibir

efectos distintos. Esto extiende los resultados obtenidos por los métodos convencionales,

permitiendo estimar los parámetros de tratamiento tratamiento sobre los tratados (TT),

efecto promedio del tratamiento (ATE), tratamiento sobre los no tratados (TUT) y el

tratamiento para el niño en el márgen (MTE). Los resultados además confirman un efecto

promedio a la asistencia a preescolar negativo tanto en lenguaje como en matemáticas.

Por ejemplo, para el año 2011 el efecto promedio de asistir a algún nivel de educación

parvularia en la evaluación de matemáticas es de -7,3 puntos (0,14 desviaciones estándar).

Por otro lado, nuestros resultados muestran la existencia de heterogeneidad en estos re-

sultados al separar la estimación según la estructura de la familia (presencia de padre y

madre). En efecto, encontramos que los estudiantes en hogares con la presencia de ambos

padres se benefician más en el sector de lenguaje que quienes no tienen la presencia de

alguno de ellos.

En conjunto, nuestro análisis apunta consistentemente a que de existir algún efecto
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de la educación preescolar en los resultados en pruebas estandarizados en cuarto básico,

dicho efecto es negativo y potencialmente importante en su magnitud. Estos resultados

son de suma importancia para Chile, pues la reciente expansión de la oferta de educación

preescolar, combinada con un sistema con escasa regulación puede llevar a que las poĺıticas

públicas que se han adoptado en la materia tengan efectos inesperados. La relevancia de

esto va más allá de las mismas pruebas, pues dichos resultados determinan en parte

los resultados futuros en la prueba de ingreso a las universidades y más aun, el futuro

desempeño en el mercado laboral Contreras, Rodriguez, and Urzua (2012). Creemos que

un aumento de la oferta sin preocupación por la calidad de esta puede estar detrás de

nuestros resultados.

El trabajo se organiza de la siguiente forma. A continuación presentamos datos rele-

vantes para el caso de Chile y el contexto en el que se enmarca la educación preescolar.

La tercera sección analiza la literatura existente sobre el tema para páıses desarrollados y

en v́ıas de desarrollo. La cuarta sección describe los datos que se utilizan en este estudio

y sus principales caracteŕısticas, luego describimos el modelo emṕırico base con el que

derivamos los primeros resultados. La sección seis describe el modelo de selección que

proponemos y finalmente concluimos.

2 El caso de Chile

El gobierno chileno ha tomado recientemente pasos importantes para la mejora de la

situación de los niños, en particular de aquellos más vulnerables, aumentando la cober-

tura de programas de educación temprana con énfasis en la equidad y calidad. En 2001,

por ejemplo, el Ministerio de Educación lanzó una publicación titulada “Bases Curric-

ulares de la Educación Parvularia”, que definió una orientación curricular y pedagógica

flexible, aśı como más de 200 resultados de aprendizaje esperados para lograr un desar-

rollo hoĺıstico de los niños de entre 0 y 6 años. Esto seŕıa aprobado luego como un decreto

presidencial en octubre de 2001 e implementado en 350 programas de educación temprana,

fundamentalmente para niños de entre 4-6 años de edad, junto con el entrenamiento de
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12.000 educadores de centros públicos a lo largo del páıs en 2003. Por otra parte, para

incrementar la equidad en el acceso, en 2006 Chile lanzó el programa social “Chile Crece

Contigo”, una poĺıtica de educación temprana en que los niños chilenos de familias pobres

son elegibles para asistir a programas de educación temprana gratuitos y que además

apoya el crecimiento de los niños desde su gestación.

Durante la última década, Chile además ha experimentado una rápida expansión de

programas de educación preescolar para niños menores de cuatro años. El cuadro 1

presenta la evolución en el número de establecimientos por año y dependencia entre 2001 y

2012. Se aprecia que la expansión del sistema de educación preescolar ha venido de la mano

de una fuerte expansón en el sistema particular subvencionado que en 12 años aumentó

su número de establecimientos en un 71%. El segundo actor que ha experimentado una

expansión importante son los establecimientos administrados por JUNJI que crecieron de

530 en 2001 a 2.101 en 2012.

Table 1: Número de Centros de educación preescolar por dependencia

Año Dependencia Administrativa
Municipal Particular Particular Jardines Integra Total

Subvencionado Pagado JUNJI Clásicos
2001 2.568 1.706 842 530 833 6.479
2002 2.606 1.846 816 550 857 6.675
2003 2.592 1.975 727 570 856 6.720
2004 2.618 2.053 672 596 771 6.710
2005 2.646 2.230 617 655 793 6.941
2006 2.661 2.351 586 1.049 954 7.601
2007 2.676 2.461 567 936 1.043 7.683
2008 2.682 2.598 567 1.433 1.022 8.302
2009 2.718 2.777 524 1.568 894 8.481
2010 2.692 2.820 520 1.591 972 8.595
2011 2.685 2.844 501 2.061 985 9.076
2012 2.690 2.924 478 2.101 976 9.169

Notas: Se excluyen los establecimientos que solo imparten educación especial y para JUNJI se incluyen solo
los de administración directa y VTF (se excluyen las otras modalidades como los alternativos y los para la
familia). Fuente: Datos oficiales MINEDUC.

Por otra parte, el cuadro 2 presenta la información de matŕıcula reportada por JUNJI

para el peŕıodo 2001-2007. Si bien el número de programas para niños menores de cuatro
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años de edad ha sido históricamente más alto para los menores con edades entre los 2 y 3

años, la rápida expansión observada en el peŕıodo se focalizó en el grupo de los menores

entre 12 y 24 meses, con un aumento de 141 por ciento, seguida del aumento en el grupo de

los menores de 12 meses (82.1 por ciento). Este gran crecimiento significó que el número

de programas entre los infantes (menores de 12 meses) y niños entre 1 y 2 años de edad

crecieran en términos relativos a la oferta para niños de 3 años desde un 32 y 43 por ciento

en el 2001, respectivamente, a un 42 y 75 por ciento en el 2007.

Table 2: Número de Centros de educación preescolar para
niños menores a 4 años

Año Edades
menos de 1 año 1 año 2 años 3 años

2001 140 187 378 437
2002 146 198 388 457
2003 156 207 397 473
2004 163 223 413 490
2005 175 249 424 520
2006 199 303 433 556
2007 255 450 464 603

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI.

La figura 3 presenta la dinámica de matŕıcula en centros de educación temprana en

función de la edad de los menores. La gran expansión reportada en el cuadro 2 también

se manifiesta en el crecimiento en el número de niños que asisten a los establecimientos

administrados por el Estado. Entre el 2001 y el 2007 se observa un aumento de 155 por

ciento en el número de matriculados en programas para menores con edades entre los

12 y 24 meses, de 81,8 por ciento en el caso de infantes. En el caso de los menores con

edades entre los 24 y 36 meses el aumento fue de 24 por ciento. Finalmente, en el grupo

de menores con edades superiores a los 3 años el crecimiento fue de 25 por ciento.1

1Sin embargo, si bien la matŕıcula promedio en los centros públicos creció más rápidamente que el número
de centros para los grupos de menores con edades 12-24 meses (6 por ciento) y 24-36 meses (0,6 por ciento), esta
cayó entre los infantes (-0,2 por ciento) y los menores mayores de tres años (-9,2 por ciento). De esta forma, las
cifras sugieren que la expansión del sector no resultó en un aumento significativo en la matŕıcula promedio por
centro. De hecho, durante este peŕıodo, se produjo una reducción en el número de menores por sala para todas
las edades. Esta cifra cayó desde 21,5 menores por sala a 20,4 (-5,1 por ciento) para el grupo de infantes, desde
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Figure 3: Porcentaje de matŕıcula en cuidado infantil por edad
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Fuente: Elaboración propia en base a varias encuestas CASEN. La variable “edad” en las encuestas CASEN

corresponde a la edad cumplida al momento de la encuesta, t́ıpicamente los meses de octubre-diciembre del

año respectivo.

El panorama ha sido similar entre 2007 y 2012. La figura 4 muestra una expansión de

casi 50% de la matŕıcula total entre estos años. Una gran parte de ese crecimiento se debe

a la expansión de los establecimientos particulares subvencionados y durante los últimos

años a la expansión de los establecimientos que operan v́ıa transferencia de fondos (VTF).

De hecho este tipo de establecimientos ha aumentado su matŕıcula en un 40% entre 2007

y 2012.2

23,3 a 21,9 (-5,7 por ciento) para el grupo de menores con edades entre 12 y 24 meses, desde 35,1 a 27,1 (-22,9
por ciento) para el grupo de 24 y 36 meses de edad, y desde 36,5 a 26,9 para los menores mayores de 36 meses.

2Reyes and Urzúa (2012), utilizando información geo-referenciada y registros administrativos, presentan un
análisis de la demanda y oferta de educación preescolar en la región metropolitana.
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Figure 4: Matŕıcula total por tipo de proveedor entre los años 2007 y 2012
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Fuente: Datos oficiales MINEDUC.

La significativa expansión en la oferta pública y matŕıcula ha estado acompañada de

un aumento en los recursos económicos destinados a estos programas. Las figuras 5 y 6

presentan la evolución de los fondos públicos destinados a los programas de educación

preescolar (0-5 años) en Chile. Estas presentan la proporción de los fondos como por-

centaje del presupuesto público total en educación y del Producto Interno Bruto (PIB),

respectivamente. Los figuras demuestran una expansión sustancial desde 1990, con un

crecimiento estable como porcentaje del PIB, con un menor dinamismo para el peŕıodo

comprendido entre los años 1996 y 2003, pero con una fuerte aceleración posterior en

el gasto público destinado al sector como porcentaje del presupuesto asignado al sector

educación.
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Figure 5: Recursos públicos destinados a programas de desarrollo infantil temprano como
porcentaje del gasto total en educación
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Pero incluso en el contexto de estos importantes esfuerzos fiscales, los datos de las

encuestas de Caracterización Socioeconómicas (CASEN) indican que aún un alto por-

centaje de menores de 5 años no asisten a establecimientos preescolares. Adicionalmente,

estos datos permiten identificar la existencia de importantes diferencias en matŕıcula en

función de las caracteŕısticas socioeconómicas de los hogares. La figura 7 presenta estos

resultados. A modo de ejemplo, en 1990, los menores de 5 años en hogares de los dos

primeros quintiles de ingreso teńıan menos de la mitad de posibilidades de matricularse

en programas preescolares respecto de aquellos en el primer quintil (20 por ciento más

rico de la población) (Umayahara, 2006).
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Figure 6: Recursos públicos destinados a programas de desarrollo infantil temprano como
porcentaje del PIB
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En el 2011, si bien las diferencias en cobertura por quintil de ingreso hab́ıan disminúıdo,

estas no han desaparecido. Cerca de un 40 por ciento de los menores en hogares en el

primer quintil asist́ıan a algún tipo de programa de educación temprana. En el 20 por

ciento más rico, la proporción es cercana al 50 por ciento. Del mismo modo, aún cuando

se han producido aumentos significativos en los niveles de matŕıcula por edad, todav́ıa es

posible observar importantes brechas. Aśı, en el 2011, mientras que más del 75 por ciento

de los niños de 4 años asist́ıa a jardines infantiles, este número no superaba el 35 por

ciento entre los menores de 2 años (figura 3), edad en la que la literatura sugiere que los

beneficios de asistir a programas de educación temprana de calidad comienzan a emerger.

Las desigualdades en cobertura (y su dinámica) pueden ser asociadas a diferencias

en las caracteŕısticas socio-económicas de las familias, incluso luego de controlar por el

ingreso del hogar. En particular, la educación de los padres parece ser un importante

determinante de la elección por parte de la familia de matricular o no al menor en un

jard́ın infantil o sala cuna. El cuadro 3 presenta estos resultados. En él se presentan los

resultados obtenidos de estimar un modelo de selección binario (probit) para la decisión
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Figure 7: Porcentaje de matŕıcula en cuidado infantil por quintil de ingreso autónomo del
hogar
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Fuente: Elaboración propia en base a varias encuestas CASEN.

de asistir a un centro de educación preescolar, en función de las caracteŕısticas de los

menores y sus familias. Los resultados se presentan para el peŕıodo 1990-2006.

En 1990, la probabilidad promedio de recibir educación preescolar fuera del hogar era

5 puntos porcentuales mayor para aquellos menores con madres con t́ıtulos universitarios

respecto de aquellos con madres con menos de 12 años de escolaridad. La magnitud de esta

diferencia es sustancial, sobre todo luego de considerar que la probabilidad incondicional

de asistir a un centro de educación preescolar no superaba el 16 por ciento. La importancia

de la educación del padre tiene una magnitud similar.

Al estudiar la dinámica de los resultados, encontramos que el efecto de la educación de

la madre se ha amplificado en el tiempo. En contraste, la educación de los padres parece

tener un efecto ambiguo en los años más recientes. La asociación de matŕıcula en centros

de educación preescolar y educación de la madre es una clara indicación de un aumento

en las inequidades en el acceso.
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Table 3: Determinantes de matŕıcula en centros de cuidado infantil
para niños entre 0 y 5 años

Variable 1990 2006 Diferencia 2006-2001
Padre con titulo de educación secundaria -0,004 -0,02 -0,02
Padre con estudios universitarios -0,002 -0,02 -0,02
Padre con titulo universitario 0,04 -0,03 -0,08
Madre con titulo de educación secundaria 0,01 0,04 0,03
Madre con estudios universitarios 0,03 0,07 0,04
Madre con titulo universitario 0,05 0,08 0,04
Género (Mujer=1) -0,007 -0,006 0,002
Ruralidad -0,11 -0,12 -0,01

Fuente: Elaboración propia en base a CASEN.

2.1 Institucionalidad de la Educación Preescolar en Chile

Actualmente es posible identificar cuatro proveedores de educación preescolar a nivel

nacional en el segmento de niños de 0 a 3 años: municipalidades, proveedores privados,

JUNJI e INTEGRA.

JUNJI corresponde a un organismo autónomo vinculado al Ministerio de Educación

creado en 1970 con el propósito de entregar educación integral y de calidad a niños menores

a 4 años en condiciones de vulnerabilidad. Asimismo, está encargado de supervisar y

certificar el funcionamiento de otros centros públicos y privados pertenecientes a otras

instituciones.

INTEGRA corresponde a una fundación privada creada en 1990 a partir de los centros

abiertos de la Fundación Nacional de Ayuda a la Comunidad (FUNACO), que durante

los años 80 funcionaron como centros asistenciales para niños vulnerables. Actualmente,

ofrece programas de educación parvularia para niños entre 84 d́ıas y 3 años cuyas familias

están en situación de pobreza y vulnerabilidad social.

Los centros municipales corresponden a organismos autónomos, algunos financiados a

través de transferencias de fondos desde JUNJI. Estos últimos corresponden a organismos

que operan Vı́a Transferencia de Fondos (VTF). Esta modalidad requiere la obtención de

la certificación de JUNJI a la infraestructura y programas educativos; quedando sujetos

a la supervisión regular de esta institución. Cabe resaltar que éste mecanismo ha sido
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utilizado recientemente para aumentar la oferta en el sector.

Por otra parte, los centros privados corresponden a instituciones financiadas con

aportes de particulares que deben contar con la autorización del Ministerio de Salud

y los permisos municipales correspondientes para entrar en funcionamiento. A diferencia

de los otros centros, la certificación de los privados es de carácter voluntaria una vez que

los sostenedores de los establecimientos aśı lo soliciten. El empadronamiento es realizado

por JUNJI, quien además está facultado para realizar visitas periódicas de supervisión

a las instalaciones. Debido al carácter voluntario de la certificación de calidad, existe

un número desconocido de centros privados que no están registrados en JUNJI y de los

que se desconoce su ubicación, instalaciones y funcionamiento. Aśı, no existe un registro

unificado de todas las instituciones y centros públicos y privados que ofrecen servicios de

educación parvularia. Esto implica que se desconoce si existe o se cumple un curŕıculum

educativo ni del grado académico del personal que educa a los menores.3

Lo anterior ha posibilitado la existencia de una institucionalidad particular a cada

proveedor, en donde JUNJI e INTEGRA funcionan como dos instituciones sin un v́ınculo

aparente (a pesar de atender a niños de los sectores más vulnerables y ofrecer programas y

modalidades alternativas muy similares) y donde existe una importante dimensión privada

de la cual se tiene escaso (o nulo) conocimiento.

Son también proveedores de servicios de educación preescolar los establecimientos edu-

cacionales de básica y media, pues ellos pueden ofrecer programas de pre-kinder y kinder.

Este grupo también incluye establecimientos públicos, particulares subvencionados y pri-

vados.

El tema de la institucionalidad del sector ha recibido poca atención en la discusión

técnica local. De acuerdo a los datos de la encuesta CASEN, durante el peŕıodo 1998-

2006 - peŕıodo que como veremos a continuación es particularmente relevante dada la

edad de nuestra muestra de alumnos con puntaje SIMCE-, la participación agregada de

los centros públicos en la provisión de educación preescolar pasó desde un 41 a un 53 por

3Pese a que JUNJI es la institución encargada de certificar y supervisar la amplia oferta de proveedores de
enseñanza preescolar, históricamente no ha contado con la capacidad técnica para realizar estas funciones de
manera periódica.
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ciento. Durante el mismo peŕıodo, la participación de privados pasó de 28 a 16 por ciento,

cayendo con fuerza, mientras que la participación de los establecimientos subvencionados

se mantuvo estable en torno al 30 por ciento.4 Estas diferencias en tasas de matŕıcula

ilustran el creciente rol que esta jugando el Estado en materias de educación preescolar.

La figura 8 presenta evidencia adicional al respecto. Ella presenta la participación en el

sistema sistema de los proveedores de servicios de cuidado infantil públicos para el peŕıodo

1998-2011, en función del nivel de atención, definido por la edad de los menores.

Figure 8: Participación de los proveedores públicos
en el sistema de educación preescolar
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Fuente: Elaboración propia en base a datos oficiales.

Pese a estos beneficios, y como vimos anteriormente, la participación en centros de

cuidado infantil sigue siendo parcial y diferenciada por nivel socioeconómico. La com-

paración de los resultados obtenidos a partir de las encuestas CASENs muestran que la

diferencia en asistencia entre el primer y el quinto quintil se ha reducido de 15% al 2006

(Veramendi and Urzua, 2011) y a 10% al 2011. Esto se confirma con los datos de la
4Es necesario reconocer que es muy probable que las familias desconozcan la naturaleza de la dependencia

de las salas cunas y jardines infantiles si estas no están asociadas a un establecimiento educacional básico. De
este modo, la información en la encuesta CASEN probablemente refleja las dinámicas en los niveles pre-kinder
y kinder.
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Encuesta Longitudinal de Primera Infancia (ELPI) realizada en 2010 muestra que sólo

40,3% de los niños en el primer quintil asiste a un jard́ın o sala cuna, en tanto el 50,2%

de los niños en el quinto quintil lo hace.

Además de existir diferencias en asistencia por ingreso, también las hay por nivel

educacional del cuidador principal, en efecto el análisis de la ELPI muestran una relación

directa entre nivel educacional del cuidador principal (t́ıpicamente la madre) y la asistencia

a un centro de cuidado infantil.

Los resultados anteriores son importantes en tanto muestran heterogeneidad en la

participación del servicio de cuidado infantil, lo que nos da una intuición respecto a la

complicación de evaluar el efecto de la participación en algún centro de cuidado infantil.

Los desaf́ıos que enfrenta Chile en materia de educación temprana son compartidos por

muchos páıses, tanto desarrollados como en v́ıas de desarrollo. Los importantes aumentos

en cobertura y la poca información respecto de las caracteŕısticas de los proveedores de

los servicios no contribuyen a generar mayor confianza en la educación preescolar.5 Del

mismo modo, el desconocimiento de este sector, en cuanto a su estructura de mercado,

representa un importante desaf́ıo para las poĺıticas pública. En la práctica, asegurar

calidad sin información no parece una tarea sencilla.

3 Revisión de la literatura

En las últimas décadas se ha reunido abundante evidencia sobre la importancia de los

programas de intervención temprana para el desarrollo infantil, particularmente los más

vulnerables. Sin embargo, pese al atractivo y la atención que ha recibido el tema, existen

relativamente pocas evaluaciones sistemáticas y rigurosas del efecto que tiene la asistencia

a este tipo de programas en el desarrollo cognitivo y no cognitivo de los menores. Además,

se cuenta con poca evidencia sobre la forma en que los potenciales beneficios se transmiten

y cómo dichos mecanismos se relacionan con los costos y beneficios de los programas. En

Estados Unidos, páıs en donde se genera la mayor y mejor evidencia en el tema, se han

5De hecho, la encuesta CASEN 2011 muestra que un 3,7 por ciento de las familias no conf́ıan en la calidad
del servicio, lo que afecta directamente la decisión de matricular al menor.
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realizado precisas evaluaciones de los programas Perry Preschool Program, Head Start, y

el Chicago Child-Parent Center Program.

El Perry Preschool Program fue un programa experimental de una intervención de

dos años para 123 niños Afro-Americanos desaventajados, quienes fueron tratados desde

los 3 a 4 años. Este comenzó en 1960 en Ypsilanti, Michigan, e involucró intervención

durante todo el d́ıa, con programas en la escuela por la mañana y en la tarde visitas del

profesor a la casa del niño. El programa Head Start es un programa desarrollado por el

Department of Health and Human Services que involucró una intervención comprehensiva

en educación, salud, nutrición y servicio de involucramiento de los padres para niños de

bajos recursos (0 a 5 años de edad) y sus familias. Esta intervención comenzó en 1965

como parte del programa del Presidente Johnson contra la pobreza. El Chicago Child-

Parent Center Program fue fundado mediante el “Title I - Improving America School

Act” y proveyó una intervención educativa completa y apoyo familiar a 5.600 familias con

niños en riesgo económico desde preescolar (3 años o más) hasta educación primaria en

24 centros en todo el sistema educativo de Chicago.

Respecto de sus evaluaciones, Cunha and Heckman (2009) concluyen que el Perry

Preschool Program operó fundamentalmente a través de mejoras en los rasgos no-cognitivos

de los beneficiarios (las ganancias iniciales en pruebas cognitivas se desvanecen al poco

tiempo), mejorando su comportamiento y reduciendo la participación en actividades ries-

gosas (criminalidad y violencia). Además, el seguimiento de estos individuos hasta los

40 años reveló que el grupo tratado teńıa mayores tasas de terminación de la secundaria,

mayores salarios, mayor porcentaje de posesión de su propio hogar , menores tasas de uso

de asistencia social como adultos, menor tasa de hijos fuera del matrimonio, y menor tasa

de arresto que el grupo de control (Schweinhart, Montie, Xiang, Barnett, Belfield, and

Nores, 2005). De tal forma, el programa generó beneficios económicos para los individuos

que fueron tratados y para la sociedad en su conjunto en forma de mayores retornos,

reducción del crimen, y menor gasto social, resultando en una tasa de retorno social de

alrededor de 10 por ciento por año.

Currie (2001) muestra que el programa Head Start incrementa los resultados en prue-
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bas cognitivas (PPVT) de los participantes en aproximadamente 7%, y que estos efectos

son persistentes en el tiempo para niños blancos (incluyendo hispanos), pero que estos

beneficios desaparecen a los 10 años para los niños de raza negra. Pese a esto, el estudio

estima que el programa tiene un retorno que cubre los costos de implementarlo incluso si se

obtuvieran un cuarto de los beneficios de largo plazo estimados en términos de asistencia

escolar y reducción del crimen.

Sin embargo, estudios recientes en Estados Unidos han mostrado que no todos los

programas de educación temprana generan beneficios uniformemente positivos. En par-

ticular, utilizando datos longitudinales, Bernal and Keane (2010) muestran que un año

de trabajo a tiempo completo de la madre y uso de centros de cuidado infantil reduce el

puntaje en pruebas de habilidad cognitiva en 0,14 desviaciones estándar para los niños

de entre 4 y 6 años. Estos resultados son robustos a distintos métodos econométricos que

utilizan distintos supuestos de identificación.6 Además, este estudio encuentra evidencia

sustancial de heterogeneidad en variables observables y no-observables en el efecto de los

centros de cuidado infantil, con efectos grandes y negativos para los niños de madres más

educadas y con mayor dotación de habilidad. Por otro lado, Bernal and Keane (2007)

encuentran evidencia de que solo el cuidado infantil informal (es decir, centros en que

el cuidado es provisto por otros padres, hermanos, otros parientes y no parientes) lleva

a reducciones significativas en los resultados cognitivos para los niños mayores a 2 años

de edad. Por otro lado, este trabajo indica que el cuidado infantil formal (i.e. centros

institucionales de cuidado) no produce efecto adversos en el desarrollo cognitivo de los

niños.7

6Este estudio usa una reforma de beneficios sociales de 1996 como un instrumento para medir el tiempo
que pasan los niños en centros de cuidado infantil. Utiliza además una muestra madres solteras de la NLSY
(National Longitudinal Survey of Youth) 1979 para examinar los efectos del cuidado materno vs cuidado provisto
por un centro externo, y el efecto del ingreso del hogar sobre resultados en test cognitivos para niños entre 4 y
6 años de edad. Este trabajo adopta un enfoque cuasi-estructural en que se implementa una corrección de la
selección dinámica mediante aproximaciones a las reglas de decisión para empleo y uso de centros de cuidado
infantil y estima estas reglas conjuntamente con la función de producción de las habilidades cognitivas de los
niños. Además implementa la estimación de variables instrumentales de una ecuación que deja impĺıcitas las
formas exactas de las reglas de decisión de trabajo y uso de centros de cuidado infantil.

7Los autores argumentan que este resultado está en ĺınea con la literatura que muestra que las dos principales
ventajas del cuidado infantil formal sobre el informal son: (1) cuidadores entrenados promueven más estimulación
cognitiva entre los niños, y (2) un mayor grado de interacción entre pares y actividades educativas.
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Loeb, Bridges, Bassok, Fuller, and Rumberger (2007) analizan datos del Early Child-

hood Longitudinal Study (ECLS-K) y reporta que mientras que la exposición a cuidado

infantil provisto en un centro institucional antes de la entrada a Kinder está asociado con

0,1 desviaciones estándar de diferencia en habilidades de lectura y matemáticas, en prome-

dio, esto está asociado también con un efecto negativo de aproximadamente el mismo

tamaño en los reportes de conducta de los profesores, medida que captura el enfoque al

aprendizaje, auto-control y una variedad de habilidades interpersonales. En conjunto, el

estudio concluye que para niños de familias de bajos y altos ingresos, asistir a cuidado

infantil antes de la edad de 2 años no es particularmente beneficioso para el desarrollo

cognitivo del niño y parece ir en detrimento de su desarrollo social.

Aśı, si bien la evidencia para Estados Unidos muestra que el efecto de los progra-

mas de cuidado infantil es positivo en el corto plazo para resultados cognitivos, es dif́ıcil

generalizar dichos resultados a la experiencia de los páıses en desarrollo.

Tanto los programas de desarrollo infantil temprano y las familias y niños que ellos

atienden difieren en múltiples aspectos. Estos incluyen diversidad en los sistemas educa-

tivos, poĺıticas públicas, y contextos culturales diversos (i.e. el gasto por niños en progra-

mas, entrenamiento de los cuidadores, la salud de los niños y su desarrollo, las preferencias

y conductas de las familias, etc ). Tales diferencias pueden afectar significativamente la

magnitud y el tipo de beneficios que experimentan los niños al asistir a centros de cuidado

infantil en el mundo en desarrollo. Por tanto, tal como enfatiza Behrman, Glewwe, Miguel,

and Bank (2007), es crucial expandir rigurosa y sistemáticamente las evaluaciones de los

programas de cuidado infantil en el contexto de los diferentes páıses en v́ıas de desarrollo.

La situación es distinta en nuestra región y páıs. El conocimiento basado en la efectivi-

dad relativa de los centros de cuidado infantil públicos y las poĺıticas en América Latina

son alarmantemente escasas. Esto es altamente preocupante dado que aproximadamente

46 millones de niños entre 0 y 6 años en América Latina y el Caribe no asisten a ningún

tipo de programa de desarrollo infantil o programa de preparación para el aprendizaje

(IADB, 2010). La gran mayoŕıa de estos niños son pobres y corren el riesgo de no al-

canzar su potencial de desarrollo debido a la pobreza, salud deteriorada y mal nutrición,
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y cuidado deficiente. En efecto, Grantham-McGregor, Cheung, Cueto, Glewwe, Richter,

and Strupp (2007) estiman que más de 10 millones de niños menores de 5 años en América

Latina no alcanzarán su potencial de desarrollo.8

La metodoloǵıa más reciente para la evaluación de programas de desarrollo infantil

en América Latina se refiere al Proyecto Integral de Desarrollo Infantil (PIDI). Dicho

programa fue implementado en Bolivia, en la expansión del sistema público de cuidado

infantil en Argentina y Uruguay, aśı como en el programa Hogares Comunitarios de Bi-

enestar Familiar (HCBF) en Colombia.

Behrman, Cheng, and Todd (2004) utilizan datos no experimentales para evaluar el

impacto del PIDI en Bolivia en múltiples medidas de desarrollo motor, antropométrico,

lenguaje y desarrollo psicosocial.9 Usando el método generalizado de propensity score

matching, el que permite una estimación no-paramétrica en función de la edad y la du-

ración del tratamiento, este estudio encuentra que el programa tiene efectos positivos

sobre el desarrollo motor grueso y fino de los participantes, aśı como también en las

habilidades psicosociales, y la adquisición de lenguaje de estos.10 Los impactos encontra-

dos son acumulativos, con impactos mayores asociados a exposiciones más prolongadas

al programa, en particular exposiciones mayores a un año. Adicionalmente, los efectos

positivos y significativos se concentran en niños mayores a 37 meses que participaron en

el programa por más de 7 meses.11 Para niños menores (6-36 meses), el programa tiene

un efecto generalmente no significativo y es tan probable de ser negativo como positivo.

8Grantham-McGregor, Cheung, Cueto, Glewwe, Richter, and Strupp (2007) utilizan la prevalencia de falta
de crecimiento y el número de personas viviendo en pobreza absoluta como un indicador de mal desarrollo y
muestran que ambos indicadores están fuertemente asociados con malos resultados cognitivos y mal desempeño
escolar en los niños aśı como también prevalencia de bajo ingreso, alta fertilidad, y malas conductas parentales
una vez siendo adultos.

9En ĺınea con la estrategia social del gobierno de Bolivia y su plan de 10 años de acción para mejorar la
vida de mujeres y niños, el PIDI es un programa de cuidado infantil en el hogar implementado en la década de
los 90 y que ofrece cuidado a tiempo completo además de servicio de alimentación y educación para niños con
edades entre los 6 y los 72 meses en áreas urbanas pobres.

10En términos de resultados antropométricos (altura por edad y peso por edad), este estudio estima un
impacto positivo en la estatura hasta los 36 meses, pero encuentra efectos negativos para niños mayores. Para
el peso, los efectos estimados son negativos para niños menores a 36 meses. Sin embargo, el estudio reporta que
los impactos en medidas antropométricas no son estimadas con precisión dado que no hay datos disponibles
para la ĺınea base.

11El impacto sobre los puntajes en las pruebas son casi siempre positivos para los niños de entre 37 y 58
meses de edad. Para este grupo etareo, se estima un efecto positivo de casi un ı́tem correcto adicional, que es
entre 3% y 4% del puntaje promedio dentro del grupo no tratado.
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En Argentina, Berlinski, Galiani, and Gertler (2006) aprovechan el dramático crec-

imiento en la construcción de centros de cuidado preescolar, que durante los 90s se enfocó

en aumentar la asistencia a educación primaria para niños entre 3 y 5 años, para es-

tudiar el efecto de la asistencia a educación preescolar sobre la asistencia a educación

primaria de un programa nacional y financiado públicamente.12 Utilizando una estrategia

de identificación similar a la usada por Duflo (2001), el estudio hace uso de la variación

en la intensidad del programa preescolar entre las regiones y cohortes, encontrando efec-

tos positivos en la prueba estandarizada de lenguaje y matemáticas administrada a los

niños en tercer grado. En particular, los autores encuentran que un año de asistencia a

educación preescolar aumenta en un 23% de desviación estándar el puntaje promedio en

tercer grado, con resultados similares para niños y niñas. Además, la asistencia a preesco-

lar tiene impacto positivo en la conducta de los estudiantes descrita por la atención,

esfuerzo, participación, y disciplina reportada por el profesor en clases. Finalmente, estos

efectos parecen ser relevantes para la población en su conjunto y no solo para los niños

más desaventajados, aunque las magnitudes de los efectos son del doble de tamaño para

los niños de entornos más pobres.

Un análisis similar es llevado acabo por Berlinski, Galiani, and Manacorda (2008)

quienes utilizan una encuesta de hogares a nivel nacional (Encuesta Continua de Hogares)

en Uruguay que reúne información retrospectiva sobre asistencia a educación preescolar.

En el contexto de una rápida expansión de la oferta de educación preescolar, el estu-

dio explota la variación exógena de las tasas de asistencia a preescolar por localidad de

residencia y año de nacimiento del cohorte entre hermanos para predecir el efecto de la

asistencia a preescolar sobre resultados posteriores en la escuela.13 Los resultados mues-

tran efectos positivos y significativos a la asistencia a educación preescolar en el número

de años de educación primaria y secundaria completadas mediante una reducción en las

12Bajo la ley que hizo obligatoria la educación preescolar, se construyeron salas de clases suficientes para
aproximadamente 175.000 niños entre 1993 y 1999. Comparando 1991 con 2001, todas las provincias aumentaron
la asistencia a educación preescolar en al menos 10 puntos porcentuales.

13Entre 1995 y 2004, la Administration Nacional de Educación Póblica (ANEP) aumentó la participación en
la educación preescolar pública de 49.618 a 87.237 alumnos, un aumento de 76% en nueve años. Adicionalmente,
la expansión atrajo a niños de los estratos más pobres. Mientras en 1991 la tasa de asistencia de los niños de 4
años en hogares del quintil más pobre era 20%, el 2002 esta cifra llegaba al orden de 60%.
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tasas de repetición desde los primeros años de escolaridad y mediante una reducción en las

tasas de deserción escolar adolescente. En particular, a los 15 años de edad, los individuos

tratados acumulan 0,8 meses más de educación y 27 puntos porcentuales adicionales en

la probabilidad de estar en la escuela comparado con hermanos no tratados. Los autores

encuentran también efectos heterogéneos en el tratamiento. En particular, los niños cuyas

madres tienen la menor educación promedio o quienes viven fuera de la capital parecen

beneficiarse en mayor medida de la exposición a la educación preescolar.

Por último, en Colombia, Bernal, Fernandez, Florez, and Gaviria (2009), en asociación

con Profamilia, recogieron datos de un cuasi-experimento para aproximadamente 26.000

niños entre 0 y 6 años de edad, la mitad de los cuáles participó en el programa HCBF.

Con estos datos evalúan los efectos de la intervención en el estado nutricional, salud y

desarrollo cognitivo y psicosocial de los niños.14 Basados en la selección producida por

la elección de los individuos, la evaluación utilizó métodos no-paramétricos de propensity

score matching en la estimación del impacto del programa tomando en cuenta la duración

de la exposición al mismo. Los resultados indican que hay un efecto positivo y significativo

del programa sobre el estado nutricional, medido como la reducción en la probabilidad

crónica de malnutrición, de cerca de 2% para niños entre 2 y 4 años. Adicionalmente, hay

un efecto negativo del programa en el estado de salud del niño medido como incidentes

de diarrea y enfermedades respiratorias. Sin embargo, dicho efecto negativo disminuye a

medida que la exposición al programa aumenta. En términos de desarrollo cognitivo y

psicosocial, los resultados fueron restringidos a la muestra de niños de entre 3 y 6 años

(aproximadamente 6.000 niños y 50% participó en el HCBF). Los resultados indican que

hay efectos positivos de corto plazo y efectos significativos en el desarrollo cognitivo y

psicosocial de los niños de todas las edades que participaron en el programa al menos

16 meses.15 Estos efectos parecen depender en gran medida de los recursos pedagógicos

14Implementado en 1986 por el Instituto Colombiano de Bienestar Familiar (ICBF), los programas madres
comunitarias provéıan servicios de cuidado infantil con un importante componente nutricional para aproxi-
madamente 1 millón de niños menores a 6 años, los que pertenećıan a los sectores más pobres de la población.

15Las medidas de desarrollo cognitivo y psicosocial incluyen: el Early Development Instrument (EDI), el
Penn Interactive Peer Play Scale (PIPPS), la Baréıa III Woodcock-Muñoz, y el Peabody Picture Vocabulary
Test (TVIP) en su versión en español.
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disponibles en la casa de la madre comunitaria tanto como en el conocimiento que ella tiene

de las prácticas de desarrollo infantil, medido por la escala KIDI (Knowledge of Infant

Development Inventory). Finalmente, el estudio implementa la estimación por variables

instrumentales para los efectos de mediano plazo del programa en desarrollo cognitivo.

Instrumentalizando la participación en el programa mediante el uso de la capacidad de

los lugares con HCBF a nivel municipal y usando una muestra de 1.890 estudiantes que

rindieron tests estandarizados en primaria y que fueron alguna vez elegibles para partipar

en el HCBF, el estudio muestra un impacto positivo a la participación en el HCBF en

resultados académicos en quinto grado, particularmente en el área de lenguaje, condicional

a la participación en el HCBF por un periodo más largo.

Las conclusiones que pueden ser obtenidas de estos trabajos deben tomarse con cautela

pues, por un lado, esto parece ser evidencia preliminar de que las intervenciones tempranas

tienen resultados positivos en el desarrollo cognitivo y no-cognitivo de los niños. Por otro

lado, los esfuerzos expĺıcitos por asegurar la calidad de estos programas de desarrollo

infantil no han acompañado al rápido incremento en las tasas de participación en estos

en América Latina y el Caribe.

Una limitación importante del análisis de programas de desarrollo infantil en la región

es la ausencia de información detallada del ambiente familiar, variables observables de

los padres, evaluaciones de los niños y caracteŕısticas de los centros de cuidado infantil.

Adicionalmente, de acuerdo a Behrman, Glewwe, Miguel, and Bank (2007), está el de-

saf́ıo de llevar a cabo análisis emṕıricos rigurosos que (1) tomen en cuenta las múltiples

dimensiones de los programas de desarrollo temprano, (2) estimen relaciones que resulten

informativas para aumentar la comprensión que tenemos del comportamiento en el ciclo

de vida y los factores endógenos, (3) provean soluciones adecuadas a los problemas de

estimación y (4) tomen en cuenta los diversos tipos de datos de manera efectiva. En

consecuencia, este trabajo busca responder a estos desaf́ıos en el contexto de la educación

preescolar de Chile.

En el caso de Chile existen dos trabajos que evalúan el efecto de la asistencia a un

centro de cuidado infantil sobre el desarrollo cognitivo y no cognitivo de los infantes. El
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primero es de Noboa-Hidalgo and Urzua (2012) quienes utilizando datos longitudinales

encuentran resultados positivos en el desarrollo motor y cognitivo, pero efectos negativos

en la interacción con adultos, además sus resultados se basan en niños de entre 5 y

14 meses de edad. El segundo trabajo para Chile es de Veramendi and Urzua (2011)

quienes utilizando datos representativos para Santiago encuentran que para niños mayores

a dos años los resultados cognitivos aumentan con la asistencia a un centro educacional

preescolar. Este estudio amplia esta evidencia en una muestra que nos permite diferenciar

por niveles educacionales y por ende evaluar el sistema en su conjunto. Bucarey (2012);

Cortazar (2011); Contreras, Herrera, and Leyton (2008) son otros estudios relevantes.

Estos son discutidos en el contexto de nuestros resultados.

4 Datos

Nuestra investigación utiliza información del resultado de las pruebas SIMCE para cuarto

básico (niños de 9 a 10 años) en las áreas de lenguaje y matemáticas, en los años 2008,

2010 y 2011. Dicha prueba viene acompañada de un cuestionario para padres que nos

entrega información detallada sobre la matŕıcula de los niños en preescolar. En partic-

ular, se consulta a los padres sobre la matŕıcula de los menores en sala cuna, preescolar

medio menor, medio mayor, pre-kinder y kinder.16 Por tanto, dicho cuestionario nos

permite reconstruir la historia de asistencia a preescolar para los niños y ligarla con el

resultado en las pruebas SIMCE de cuarto básico. Debido a la aplicación universal de

esta prueba, contamos con información de asistencia para la totalidad de individuos que

poseen respuestas válidas en esta pregunta. Los cuadros 4, 5 y 6 presentan las estad́ısticas

descriptivas para las variables que consideramos en el SIMCE 2008, 2010 y 2011, respec-

tivamente. Vemos que la asistencia reportada por los padres en los distintos niveles ha

aumentado progresivamente alcanzando un 89% de asistencia en Kinder para el SIMCE

2011.
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Table 4: Estad́ıstica descriptiva SIMCE año 2008

Promedio Desv. Est. Min Max
Años Escolaridad Padre 12,98 4,30 1,00 21,00
Años Escolaridad Madre 13,22 3,68 1,00 21,00
Sexo (Masculino=1) 0,51 0,50 0,00 1,00
Ptje. Lenguaje 260,48 53,64 123,95 382,50
Ptje. Matemáticas 247,11 55,04 101,31 377,54
Asistencia Sala Cuna (0-2 años) 0,07 0,25 0,00 1,00
Asistencia Medio Menor (2-3 años) 0,23 0,42 0,00 1,00
Asistencia Medio Mayor (3-4 años) 0,36 0,48 0,00 1,00
Asistencia Pre-K (4-5 años) 0,48 0,50 0,00 1,00
Asistencia Kinder (5-6 años) 0,61 0,49 0,00 1,00
N de observaciones 244.722

Nota: El número de datos reportados corresponde al total de individuos en la base SIMCE 2008. Las
estad́ısticas de cada variable se realizaron usando el máximo número de individuos para los que se posee

información. El número de datos vaŕıa entre 244.722 para las variables de asistencia a preescolar y 222.591
para el dato de educación del padre. Fuente: SIMCE cuartos básicos 2008.

Table 5: Estad́ıstica descriptiva SIMCE año 2010

Promedio Desv. Est. Min Max
Años Escolaridad Padre 12,79 3,89 1,00 21,00
Años Escolaridad Madre 12,56 3,63 1,00 21,00
Sexo (Masculino=1) 0,51 0,50 0,00 1,00
Presencia del Padre 0,61 0,49 0,00 1,00
Presencia de la Madre 0,88 0,33 0,00 1,00
Ptje. Lenguaje 270,70 50,35 104,16 356,54
Ptje. Matemáticas 252,68 53,60 104,95 387,17
Asistencia Sala Cuna (0-2 años) 0,17 0,38 0,00 1,00
Asistencia Medio Menor (2-3 años) 0,46 0,50 0,00 1,00
Asistencia Medio Mayor (3-4 años) 0,62 0,49 0,00 1,00
Asistencia Pre-K (4-5 años) 0,76 0,42 0,00 1,00
Asistencia Kinder (5-6 años) 0,88 0,32 0,00 1,00
N de observaciones 241.244

Nota: El número de datos reportados corresponde al total de individuos en la base SIMCE 2010. Las
estad́ısticas de cada variable se realizaron usando el máximo número de individuos para los que se posee

información. El tamaño de muestra vaŕıa entre 150.627 datos para la variable de Asistencia a Sala Cuna y
233.367 para la variable de puntaje de Lenguaje. Fuente: SIMCE cuartos básicos 2010.
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Table 6: Estad́ıstica descriptiva SIMCE año 2011

Promedio Desv. Est. Min Max
Años Escolaridad Padre 12,83 3,89 1,00 21,00
Años Escolaridad Madre 12,64 3,63 1,00 21,00
Sexo (Masculino=1) 0,51 0,50 0,00 1,00
Presencia del Padre 0,56 0,50 0,00 1,00
Presencia de la Madre 0,89 0,31 0,00 1,00
Ptje. Lenguaje 266,78 50,39 113,28 357,41
Ptje. Matemáticas 258,71 50,64 106,51 382,25
Asistencia Sala Cuna (0-2 años) 0,17 0,37 0,00 1,00
Asistencia Medio Menor (2-3 años) 0,44 0,50 0,00 1,00
Asistencia Medio Mayor (3-4 años) 0,61 0,49 0,00 1,00
Asistencia Pre-K (4-5 años) 0,79 0,41 0,00 1,00
Asistencia Kinder (5-6 años) 0,89 0,32 0,00 1,00
N de observaciones 230.910

Nota: El número de datos reportados corresponde al total de individuos en la base SIMCE 2011. Las
estad́ısticas de cada variable se realizaron usando el máximo número de individuos para los que se posee

información. El tamaño de muestra vaŕıa entre 149.757 datos para la variable de Asistencia a Sala Cuna y
220.105 para la variable del sexo del individuo. Fuente: SIMCE cuartos básicos 2011.

Además de reflejar el aumento en la cobertura a través de los años, los datos del SIMCE

reflejan las diferencias en variables observables de los niños que asistieron a preescolar en

esos mismos años. En efecto, la figura 9 muestra el número de años que en promedio

poséıan las madres de los niños que asist́ıan a cada nivel de educación preescolar. La

figura muestra una clara tendencia a la baja en el nivel de escolaridad de las madres

entre el 2008 y 2011. Por ejemplo, los niños que en SIMCE 2008 se declara asistieron

a Sala Cuna tienen madres que en promedio poseen 15,02 años de escolaridad, en tanto

en SIMCE 2011 ese promedio llega a 13,62 años de escolaridad. Es decir, con el paso de

los años la expansión de cobertura ha estado acompañada por la entrada de niños cuyas

madres tienen menos años de escolaridad.

Datos de Oferta. Como veremos en las siguientes secciones, con el fin de implementar

nuestra estrategia emṕırica complementamos esta información con la oferta comunal de

centros de cuidado infantil JUNJI entre los años 2001 y 2004. Usamos datos de oferta

para estos años pues corresponden al año anterior a que los individuos de nuestra muestra

16Debido a que esta información es autoreportada puede contener errores, sin embargo, si los errores de
reporte no son sistemáticos no habrán problemas de sesgo en nuestros resultados.
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Figure 9: Años de escolaridad de las madres de los niños que asistieron a cada nivel
preescolar por año de SIMCE
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Fuente: Elaboración propia en base a datos SIMCE 2008, 2009, 2010 y 2011.
Nota: Todas las cáıdas en las medias entre 2008 y 2009 son estad́ısticamente significativas al 1% de confianza,
las cáıdas entre 2009 y 2010 son estad́ısticamente significativas al 6% de confianza. Las cáıdas o aumentos
entre 2010 y 2011 son significativas al 5% de confianza.

asistan a cada nivel de preescolar.17 Por ejemplo, quienes rindieron el SIMCE 2010 en

cuarto básico asistieron a sala cuna cuando teńıan entre 0 y 2 años de edad, por lo que el

número de salas cunas JUNJI en 2001 captura adecuadamente la oferta comunal relevante

para este grupo.

Adicionalmente, utilizamos la oferta de educación preescolar de colegios (pre-kinder

y kinder) en 2004 y 2005.18 La lógica es de nuevo capturar la oferta relevante para los

alumnos (o familias) al momento de cumplir la edad necesaria para asistir a dicho nivel

de educación.

Con todo, Un punto importante para la identificación del efecto de la asistencia a

educación preescolar sobre resultados SIMCE es el nivel de variabilidad de la oferta entre

comunas al momento de tener que tomar la decisión de matricular al menor en un deter-

minado nivel de educación preescolar. Esta es la fuente de variación exógena utilizada en

17La única excepción a esto son los menores que en SIMCE 2008 se reporta asistieron a sala cuna, pues ellos
asistieron a ese nivel entre los años 1999 y 2000.

18Datos extráıdos del directorio de colegios de MINEDUC en 2004 y 2005.
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este estudio ((Noboa-Hidalgo and Urzua, 2012) utilizan una lógica similar).19 Para ver la

variación en la oferta, analizamos los datos provenientes de la quinta Región (el resto de

las figuras se presenta en el apéndice). Las figuras 10 a 12 demuestran que existen cambios

importantes en ella a nivel comunal para cada nivel y entre los niveles de educación. En

estas figuras mostramos, para cada comuna, el nivel de oferta para el año 2001 en dicha

región. La figura 10 muestra que las zonas más oscuras tienen entre 2 y 4 salas cunas, en

tanto las zonas más claras no poseen salas cunas.

Figure 10: Oferta comunal de establecimientos de sala cuna JUNJI en la quinta región en
2001

(1,4]
(0,1]
[0,0]

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI.

19En la práctica identificamos la comuna a que los estudiantes asist́ıan a clases en cuarto básico y no la
comuna en que viv́ıan al momento de asistir a educación preescolar. Sin embargo, si fueron matriculados en un
colegio cuya comuna es diferente a la en que en niño vive, entonces se revela que la oferta relevante también es
parte de la comuna a que el individuo asiste a cuarto básico.
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Figure 11: Oferta comunal de establecimientos medio menor JUNJI en la quinta región en
2001

(2,11]
(1,2]
(0,1]
[0,0]

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI.

Figure 12: Oferta comunal de establecimientos medio mayor JUNJI en la quinta región en
2001

(2,10]
(1,2]
(0,1]
[0,0]

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI.

Otra fuente de variación considerada en nuestra estrategia emṕırica es la demanda

potencial por educación preescolar a nivel comunal en los años previos a que el menor

haya asistido a sala cuna, jard́ın infantil, pre-kinder o kinder. Esto lo capturamos a partir

de la proporción de menores en edad de asistir a cada nivel de educación sobre el total
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de menores entre 0 y 5 años en la comuna. La lógica económica sugiere que a mayor

demanda potencial, mayores son los incentivos para proveer educación preescolar en la

comuna. Para calcular esta demanda potencial utilizamos información de las encuestas

CASEN para los años 2000 y 2003, encuestas que nos permiten agregar la demanda

potencial a nivel comunal por edad para ambos años.20

De las encuestas CASEN 2000 y 2003 también constrúımos variables que nos permiten

controlar por las caracteŕısiticas socio-económicas locales. En particular, utilizamos in-

greso per cápita promedio y la tasa de desempleo a nivel comunal para incorporar medidas

de riqueza y del mercado laboral a nivel local, lo que nos permite eliminar las diferencias

de nivel socioeconómico como una explicación de los resultados de los estudiantes. Por

otra parte, dado que la información proviene de los años 2000 y 2003, podemos argumen-

tar que nuestras variables pueden ser utilizadas como instrumentos, esto es, ellas afectan

la decision de matŕıcula en centros de educación temprana, pero no necesariamente la

variable de resultado (pruebas SIMCE de cuarto básico).21

La tabla 7 presenta las variables descritas anteriormente y que son utilizadas al mo-

mento de estimar el impacto de la educación preescolar sobre los resultados de las pruebas

SIMCE.

Finalmente, también consideramos la información de los resultados promedio comu-

nales en la prueba SIMCE 1999. Esto permite agregar una variable que aproxima la

calidad de la educación de la comuna en el momento en que la familia decide enviar al

menor a educación parvularia.

20Reconocemos las dudas respecto de la representatividad comunal de la información de las encuestas CASEN,
pero no contamos con información más precisa que esta.

21Debido a que ambas encuestas CASEN no cubrieron todas las comunas del páıs, utilizar dichas fuentes de
información nos llevan a perder datos para individuos en dichas comunas. En concreto, en la base de SIMCE
2008 tenemos 6587 datos para los cuales no existe información con representatividad comunal en la encuesta
CASEN 2000, 6576 en la misma situación para los datos de SIMCE 2010 y 6557 para SIMCE 2011. Por otro
lado, hay 4227 individuos que rindieron el SIMCE 2008 y no cuentan con información para sus comunas en la
CASEN 2003, 4131 en la misma situación para SIMCE 2010 y 4085 para SIMCE 2011.
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Table 7: Variables adicionales - Instrumentos
Datos administrativos JUNJI y Encuestas CASEN

Sala cuna Jard́ın medio menor Jard́ın medio mayor Pre-kinder Kinder
Número de centros JUNJI que Número de centros JUNJI que Número de centros JUNJI que Número de establecimientos que Número de establecimientos que
tienen nivel sala cuna en 2001 tienen nivel medio menor en 2001 tienen nivel medio mayor en 2003 tienen nivel pre-k o k en 2005 tienen nivel pre-k o k en 2005

Proporción de menores en edad de Proporción de menores en edad de Proporción de menores en edad de Proporción de menores en edad de Proporción de menores en edad de
asistir a sala cuna sobre el asistir a medio menor sobre el asistir a medio mayor sobre el asistir a pre-k sobre el asistir a k sobre el

total de menores en edad preescolar total de menores en edad preescolar total de menores en edad preescolar total de menores en edad preescolar total de menores en edad preescolar
(0 a 5 años) en la comuna año 2000 (0 a 5 años) en la comuna año 2000 (0 a 5 años) en la comuna año 2003 (0 a 5 años) en la comuna año 2003 (0 a 5 años) en la comuna año 2003

Ingreso per capita en la Ingreso per capita en la Ingreso per capita en la Ingreso per capita en la Ingreso per capita en la
comuna el año 2000 comuna el año 2000 comuna el año 2003 comuna el año 2003 comuna el año 2003

Tasa de desempleo en la Tasa de desempleo en la Tasa de desempleo en la Tasa de desempleo en la Tasa de desempleo en la
comuna en el año 2000 comuna en el año 2000 comuna en el año 2003 comuna en el año 2003 comuna en el año 2003

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI, Encuestas CASEN y directorio de establecimientos
MINEDUC

5 El Modelo Econométrico Básico

Con el fin de estimar el impacto de asistir o no a educación preescolar sobre el desarrollo

del estudiante utilizaremos una estructura similar a la de un modelo de Roy de dos sectores

Roy (1951). Este modelo supone la existencia de resultados potenciales para el mismo

individuo en dos estados: asistir o no asistir a educación preescolar. En particular, y

motivados por nuestros datos, asumiremos que para cada individuo i existen J pruebas

distintas que miden su nivel de aprendizaje años después de haber (o no) asistido a la

educación preescolar (resultados u outcomes).

Sea Y

1
j,i

el puntaje potencial del individuo i en la prueba j (con j 2 J) en el caso en

que este hubiese asistido a educación preescolar y sea Y

0
j,i

el resultado en la misma prueba

bajo la alternativa de no haber asistido. En este trabajo asumimos la siguiente estructura

para el modelo de resultados potenciales:

Y

1
j,i

= µ

1
j

(X
i

) + U

1
j,i

(1)

Y

0
j,i

= µ

0
j

(X
i

) + U

0
j,i

(2)

donde X

i

corresponde al vector de variables que determinan los resultados académicos

de los estudiantes y
⇣
U

0
j,i

, U

1
j,i

⌘
representan los respectivos términos de error. En este
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modelo, µ

1
j

(x) = E[Y 1
j,i

|X = x] y µ

0
j

(x) = E[Y 0
j,i

|X = x].

Por otro lado, la decisión de asistir o no a algún establecimiento de educación preescolar

puede ser examinada utilizando un modelo de decisión discreta. En particular, definimos

como I

i

el beneficio neto para el individuo (o de la familia) i de asistir a la educación

preescolar. Entonces, las familias deciden enviar al niño i al establecimiento toda vez que

I

i

> 0. El niño no asiste en caso contrario. De este modo, podemos construir la siguiente

variable binaria D

i

:

D

i

= 1 si y solo si I

i

> 0 (3)

D

i

= 0 en caso contrario

Esta variable representa el tratamiento de interés, por lo que en lo que sigue se denota como

“la variable de tratamiento” o simplemente como el “tratamiento”. Como planteamos en

lo que sigue, en el contexto de nuestros datos podemos analizar distintas definiciones para

D

i

.

Utilizando esta estructura, podemos escribir el resultado observado en la prueba j para

el estudiante i de la siguiente forma:

Y

j,i

⌘ Y

1
j,i

⇥D

i

+ Y

0
j,i

⇥ (1�D

i

) .

Reemplazando los modelos para los resultados potenciales, y re-ordenando términos,

obtenemos:

Y

j,i

= µ

0
j

(X
i

) + D

i

⇥
µ

1
j

(X
i

)� µ

0
j

(X
i

)
⇤
+ U

0
j,i

+ D

i

⇥
U

1
j,i

� U

0
j,i

⇤
(4)

Esta expresión motiva el análisis emṕırico en este estudio. A continuación presentamos

resultados del efecto de asistir a educación preescolar sobre los resultados académicos de

los estudiantes bajo distintos supuestos.
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5.1 Modelos de regresión lineal y matching

Para evaluar el impacto de la educación preescolar sobre el desempeño académico futuro de

los estudiantes es necesario ser expĺıcitos respecto de los supuestos tras la ecuación (4), es-

pećıficamente asociación entre la variable D

i

y el t’ermino de error
⇣
U

0
j,i

+ D

i

h
U

1
j,i

� U

0
j,i

i⌘
,

como también respecto a la forma funcional de µ

0
j

(X
i

) y µ

1
j

(X
i

). En esta sección consid-

eramos distintos escenarios para ambas dimensiones del modelo. Adicionalmente, consid-

eramos distintas altenativas para definir nuestra variable de tratamiento. En particular,

dado que nuestros datos permiten identificar si el niño asistió a establecimientos de edu-

cación temprana en distintas edades, podemos definir distintas variables de tratamiento

en función de la edad del menor y el respectivo nivel de educación preescolar al que puede

asistir. La tabla 8 presenta estas definiciones:

Table 8: Definición de las variables de tratamiento

Variable Definición (en cada caso: 0 en caso contrario)
D0,i

=1 si asistió a algún nivel de educación preescolar antes de los 5 años
D1,i

=1 si asistió a sala cuna menor (84 d́ıas - 2 años)
D2,i

=1 si asistió a jard́ın infantil medio menor (2 años - 3 años)
D3,i

=1 si asistió a jard́ın infantil medio mayor (3 años - 4 años)
D4,i

=1 si asistió a pre-kinder / primer nivel de transición (4 años - 5 años)
D5,i

=1 si asistió a kinder / segundo nivel de transición (5 años - 6 años)

En nuestro análisis emṕırico analizamos el impacto de cada una de estas variables

(tratamientos) sobre los resultados académicos de los estudiantes.

Modelo lineal y selección solo producto de observables. En primer lugar, pre-

sentamos los resultados del efecto de la educación preescolar sobre las pruebas SIMCE

(cuarto básico) bajo los siguientes supuestos:

1. No existe selección una vez que se controla por las variables observables:

⇣
U

1
j,i

, U

0
j,i

⌘
?? D

i

||X

2. El efecto del tratamiento es lineal:

µ

0
j
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y µ

1
j

(X
i

) = ↵

j

+ �

j

+ �

j

X

i

35



El primer supuesto implica que, condicional en las variables observables contenidas en

el vector X, no existen elementos no-observables que estén correlacionados con la variable

de decisión D

i

. En tanto, el segundo supuesto implica que el modelo es aditivo separable

en parámetros. Bajo estos supuestos la ecuación (4) puede ser escrita como:

Y

j,i

= ↵

j

+ �

j

X

i

+ �

j

D

i

+ ✏

j,i

(5)

donde E[✏
j,i

|X
i

, D

i

] = 0. Esta expresión representa el modelo convencional utilizado en

la literatura de evaluación de impacto. En este caso, el parámetro de interes es �

j

, que

representa el efecto del tratamiento. Intuitivamente, �

j

denota el efecto de asistir a la

educación preescolar sobre el desempeño académico medido por la prueba j. Dados los

supuestos, �

j

puede ser estimado directamente utilizando Mı́nimos Cuadrados Ordinarios

(MCO).

El cuadro 9 muestra el detalle de las variables utilizadas en la implementación emṕırica

del modelo 6.

Table 9: Variables utilizadas en el análisis empirico

Variable Definición
Y

j,i

: SIMCE Matemáticas o Lenguaje en cuarto básico
para los años 2008, 2010 o 2011.

X
i

: Género, escolaridad de la madre,
estructura del hogar (presencia de la madre, presencia del padre)

número de libros en el hogar, nivel de ingresos en el hogar,
dependencia del establecimiento educacional al que asiste el estudiante en cuarto básico.

D
i

: De acuerdo a definiciones en tabla 8

Fuente: SIMCE 2008, 2010 2011 para cuartos años básicos. Nota: Para 2008 no contamos con

información sobre estructura del hogar.

La tabla 10 muestra los resultados de la estimación para los años 2008, 2010 y 2011

utilizando la varible de tratamiento D0. Las dos primeras columnas muestran la esti-

mación por MCO para el SIMCE matemáticas y lenguaje para los alumnos que rindieron

esta prueba en cuarto básico en el año 2008. Las columnas (3) y (4) presentan los re-

sultados para matemática y lenguaje, respectivamente, para el SIMCE del año 2010 y

las columnas (5) y (6) muestran los resultados para el año 2011. Los resultados sugieren
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un efecto positivo y significativo solo en el caso de matemáticas, además de ser de una

magnitud muy pequeña. Espećıficamente, encontramos que haber asistido a algún nivel

de educación preescolar significa una reducción de entre 1,3 (0,024 desviaciones estándar)

y 1,8 (0,035 desviaciones estándar) puntos en los resultados de las pruebas de lenguaje

para los años 2008 y 2010, respectivamente. En el caso de matemáticas el efecto no es

estad́ısticamente distinto de cero para los años 2008 y 2010. Para el 2011, las estimaciones

por MCO sugieren un efecto pequeño y positivo de asistir a educación preescolar sobre

matemáticas.

Table 10: Estimación por MCO del modelo de regresión convencional
Variable de tratamiento: D0 (asistencia a algún nivel de educación preescolar)

Resultados 2008, 2010 y 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

2008 2010 2011
Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje

(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Asistencia a Preescolar (D0) -0,313 -1,342*** -0,135 -1,768*** 0,967*** -1,384***

(0,307) (0,296) (0,337) (0,299) (0,353) (0,343)
Controles

Género Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Años de escolaridad de la madre Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Estructura del hogar No No Śı Śı Śı Śı
Nivel de ingresos del hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Número de libros en el hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dependencia del establecimiento Śı Śı Śı Śı Śı Śı
N de Observaciones 217.121 216.372 208.485 207.901 197.167 196.578

Nota: “Śı” indica que se controla por la variable de esa fila en la regresión. Errores estándar entre paréntesis.

No controlamos por estructura del hogar en SIMCE 2008 pues no contamos con dicha información. *** p<0,01,

** p<0,05, * p<0,1

La tabla 11 presenta los resultados por nivel de educación preescolar definidos en la

tabla 8. En este caso encontramos efectos negativos para la gran mayoŕıa de los niveles

de educación preescolar, independientemente de la materia (lenguaje o matemática) o

el año. Esto explica los resultados negativos reportados en la tabla 10. Sin embargo,

apreciamos que para el año 2008 existe un efecto pequeño y positivo en los niveles de

pre-kinder y kinder. Mientras que los resultados de pre-kinder para los años siguientes

son negativos, cuestión que analizaremos más adelante. Es interesante notar también que

los resultados de haber asistido a kinder son positivos en el caso de matemáticas para
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todos los años analizados. En el caso de lenguaje, el resultado para este nivel es positivo

en 2008, pero esto se revierte en los años 2010 y 2011 del SIMCE. Si bien durante este

peŕıodo la matŕıcula en “kinder” no era obligatoria, en la práctica representaba la entrada

al sistema de educación formal para un porcentaje importante de los menores en el páıs.

Table 11: Estimación por MCO del modelo de regresión convencional
Variable de tratamiento: D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2008, 2010 y 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

2008 2010 2011
Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje

Asistencia a sala cuna (D1) 0,122 -1,297*** -4,423*** -4,209*** -4,116*** -4,648***
(0,433) (0,436) (0,379) (0,358) (0,375) (0,376)

Asistencia a jard́ın infantil medio menor (D2) -1,353*** -2,523*** -5,091*** -4,773*** -4,792*** -5,178***
(0,285) (0,280) (0,293) (0,269) (0,297) (0,288)

Asistencia a jard́ın infantil medio mayor (D3) -0,153 -1,347*** -4,798*** -4,690*** -4,218*** -4,826***
(0,257) (0,249) (0,305) (0,283) (0,309) (0,297)

Asistencia a pre-kinder (D4) 3,476*** 2,368*** -2,585*** -3,295*** -1,973*** -3,442***
(0,248) (0,242) (0,389) (0,355) (0,396) (0,386)

Asistencia a kinder (D5) 4,785*** 3,872*** 2,034** -2,663*** 3,796*** -2,719***
(0,242) (0,236) (0,822) (0,758) (0,816) (0,784)

Controles
Género Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Años de escolaridad de la madre Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Estructura del hogar No No Śı Śı Śı Śı
Nivel de ingresos del hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Número de libros en el hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dependencia del establecimiento Śı Śı Śı Śı Śı Śı

Nota: Para matemáticas 2008 el número de observaciones es 217.121 y para lenguaje 2008 el número de
observaciones es 216.372 para todos los niveles de educación preescolar. Para matemáticas 2010 el número de
observaciones es el siguiente: sala cuna 125.247, jard́ın infantil medio menor 143.027, jard́ın infantil medio
mayor 160.041, pre-kinder 164.136, kinder 182.935. Para lenguaje 2010 el número de observaciones es el
siguiente: sala cuna 124.909, jard́ın infantil medio menor 142,635, jard́ın infantil medio mayor 159.605,
pre-kinder 163.692, kinder 182.442. Para matemáticas 2011 el número de observaciones es el siguiente: sala
cuna 123.702, jard́ın infantil medio menor 139.525, jard́ın infantil medio mayor 152.495, pre-kinder 173.366,
kinder 182.215. Para lenguaje 2011 el número de observaciones es el siguiente: sala cuna 123.343, jard́ın
infantil medio menor 139.132, jard́ın infantil medio mayor 152.053, pre-kinder 172.842, kinder 181.680. Errores
estándar entre paréntesis. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Estos resultados son robustos a la inclusión de efectos fijos por por colegio.22 Al hacerlo

encontramos efectos similares a los que reportamos en la tabla 11 tanto en signo como en

magnitud. Por ejemplo, al controlar por dummies a nivel de colegio el efecto de pre-kinder

es de 2,55 y 1,77 para las pruebas de lenguaje y matemáticas en 2008, respectivamente. En

22En el año 2008 los individuos que rinden el SIMCE de cuarto básico provienen de 7.695 colegios diferentes,
en tanto en 2010 y 2011 corresponden a 7.530 y 7.739 colegios diferentes, respectivamente.
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2011 los resultados para el mismo nivel son de -2,69 y -2,42 para las pruebas de lenguaje

y matemáticas, respectivamente. En tanto, el efecto para el mismo nivel en 2010 es de

-2,59 y -2,85 en las pruebas de lenguaje y matemáticas, respectivamente. Resultados que

resultan muy similares a los presentados sin controlar por el efecto de cada colegio.

Una especificación alternativa corresponde a incluir todos los niveles (desde D1 a D5)

como control en la regresión, lo que nos permite evaluar el impacto de la matŕıcula en

cada nivel controlando por la asistencia al resto de los niveles. Los resultados de la tabla

12 reafirman los resultados presentados previamente. La principal diferencia es que se

pierde la significancia de algunos coeficientes como pre-kinder en 2010 y 2011. En tanto,

para el año 2008 vemos que tanto pre-kinder como kinder siguen mostrando un efecto

positivo y significativo.

Table 12: Estimación por MCO del modelo de regresión convencional
Variable de tratamiento: D1,D2,D3,D4 y D5 juntas

Resultados 2008, 2010 y 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

2008 2010 2011
Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje

Asistencia a sala cuna (D1) 0,143 -0,448 -2,878*** -2,414*** -2,307*** -2,285***
(0,453) (0,457) (0,462) (0,448) (0,448) (0,456)

Asistencia a jard́ın infantil medio menor (D2) -2,075*** -2,634*** -1,759*** -1,562*** -2,250*** -2,232***
(0,300) (0,300) (0,455) (0,441) (0,432) (0,428)

Asistencia a jard́ın infantil medio mayor (D3) -0,465* -1,209*** -1,397*** -1,825*** -0,715* -1,454***
(0,266) (0,261) (0,459) (0,436) (0,418) (0,406)

Asistencia a pre-kinder (D4) 3,050*** 2,320*** 0,363 -0,291 0,138 -0,501
(0,258) (0,251) (0,469) (0,430) (0,468) (0,467)

Asistencia a kinder (D5) 4,348*** 3,702*** 5,169*** -0,492 6,884*** -0,190
(0,251) (0,242) (0,938) (0,860) (0,942) (0,899)

Controles
Género Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Años de escolaridad de la madre Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Estructura del hogar No No Śı Śı Śı Śı
Nivel de ingresos del hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Número de libros en el hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dependencia del establecimiento Śı Śı Śı Śı Śı Śı

Nota: Para matemáticas 2008 el número de observaciones es 217.121, mientras que para lenguaje el mismo
año es 216.372. Para 2010 el número de observaciones es 103.038 en matemáticas, mientras que para lenguaje
el mismo año el número de observaciones es 102.773. Para matemáticas 2011 el número de observaciones es
111.354, en tanto lenguaje el mismo año tiene 111.038 observaciones. Errores estándar entre paréntesis. ***
p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Matching. El supuesto de linealidad puede resultar restrictivo, por ejemplo, ante la
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presencia de interacciones entre la variable de tratamiento y las variables exógenas en

el modelo. La utilización de la técnica de matching, o emparajamiento, permite relajar

el supuesto de linealidad. Esta estrategia ha sido ampliamente utilizada en la literatura

de evaluación de impacto (Heckman, Ichimura, Smith, and Todd, 1998; Rosenbaum and

Rubin, 1983).23

Los supuesto básicos de matching son:

1. No existe selección una vez que se controla por las variables observables:

⇣
U

1
j,i

, U

0
j,i

⌘
?? D

i

||X

2. La estimación se realiza sobre el soporte común. Esto es para la muestra que satis-

face:

0 < Pr [D = 1|X] < 1

El primer supuesto es idéntico al considerado anteriormente al analizar los resultados

obtenidos a partir de MCO. El segundo supuesto impone que la estimación solo puede

realizarse en la muestra de individuos para los cuales no es posible predecir con certeza

el tratamiento en función de variables observables. Esta restricción debe imponerse al

relajar los supuestos de la forma funcional para µ

0
j

(X
i

) y µ

1
j

(X
i

).

La técnica de matching también permite analizar el impacto de asistir a educación

preescolar en función de la variable de tratamiento (D
i

). Espećıficamente, al permitir

identificar un resultado contrafactual, esta estrategia identifica el impacto del tratamiento

para aquellos estudiantes que efectivamente asistieron a educación preescolar, para aque-

llos que no lo hicieron, y para la población analizada. Formalmente, podemos definir:

1. El efecto promedio del tratamiento:

�M

j

(TP ) = E

h
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

|0 < Pr [D = 1|X] < 1
i

2. El efecto promedio del tratamiento para los tratados:

�M

j

(TT ) = E

h
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

|0 < Pr [D = 1|X] < 1, D = 1
i

23El anexo B presenta una descripción técnica de esta estrategia de evaluación de impacto.
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3. El efecto promedio del tratamiento para los no tratados:

�M

j

(TN) = E

h
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

|0 < Pr [D = 1|X] < 1, D = 0
i

en donde j denota el resultado de interés. Las diferencias entre los distintos parámetros

se debe a que los individuos en cada uno de los grupos (tratados y no tratados) no son

observacionalmente idénticos.

Los resultados de aplicar la técnica de matching se presentan en las tablas 13, 14 y

15 para los resultados en las pruebas SIMCE de cuarto básico en los años 2008, 2010 y

2011, respectivamente. Los resultados de la estimación del propensity score para cada

estimación son presentados en el apéndice D. 24

Table 13: Estimación por matching
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2008 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs. �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs.
Educación Preescolar (D0) 0,05 2,85 -9,56*** 217121 -1,42 1,61 -11,81*** 216372

(1,57) (1,87) (2,08) (1,43) (1,79) (2,04)
Sala Cuna (D1) -6,52*** 6,70*** -7,55*** 217121 -8,28*** 6,46*** -9,43*** 216372

(1,66) (1,80) (1,81) (1,72) (1,82) (1,86)
Medio Menor (D2) -6,31*** 5,72*** -10,25*** 217121 -7,46*** 3,48* -11,05*** 216372

(1,50) (1,72) (1,80) (1,54) (1,83) (1,94)
Medio Mayor (D3) -3,03** 8,03*** -10,23*** 217121 -3,30*** 6,67*** -9,80*** 216372

(1,41) (2,00) (1,87) (1,20) (1,71) (1,77)
Pre-kinder (D4) 3,83*** 11,59*** -4,71** 217121 1,41 9,34 -7,31 216372

(1,16) (1,50) (1,90) (1,39) (1,84) (2,11)
Kinder (D5) 10,29*** 16,51*** -2,05 217121 6,37*** 12,05*** -4,93*** 216372

(1,44) (1,95) (1,88) (1,43) (2,04) (1,86)

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, dependencia del establecimiento
educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Utilizamos el método de propensity score
matching utilizando un vecino más cercano. Utilizamos un ancho de banda de 0,06. Los errores estándar son
presentados entre paréntesis y fueron calculados utilizando bootstrap con 100 muestras. *** p<0,01, **
p<0,05, * p<0,1

Los resultados de la tabla 13 muestran que los individuos que han asistido a alguno

de los niveles de educación preescolar han mejorado su rendimiento en el SIMCE 2008
24La estimación de matching con el vecino más cercano utiliza un ancho de banda de 0,06 para encontrar a

dicho vecino. Con esto, nuestros datos muestran soporte completo en cada una de las estimaciones de pruebas
y años. Sin embargo, y como discutiremos más abajo, un análisis más preciso del modelo de decisión sugiere
que no es trivial asegurar un soporte común al momento de realizar estimaciones semi- o no-paramétricas en el
contexto de este estudio.
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en ambas pruebas. De hecho, el efecto promedio en los tratados (�M

j

(TT )) para el área

de matemáticas indica un efecto positivo y significativo que va entre 5,72 puntos (0,1

desviaciones estándar) y 16,51 puntos (0,3 desviaciones estándar) en los niveles Medio

Menor y Kinder, respectivamente. En lenguaje los efectos son levemente menores pero

continúan siendo positivos. Por otro lado, es importante notar que los resultados de esta

tabla sugieren un impacto negativo y significativo para aquellos individuos no tratados

(�M

j

(TN)). Esto es relevante pues los niños evaluados en las pruebas SIMCE de los años

siguientes han asistido de manera más masiva a preescolar, y por tanto se ha experimen-

tado a través de los años el ingreso al sistema preescolar de niños que la tabla 13 sugiere

tienen retornos negativos a asistir.

Un resultado similar al nuestro es el que encuentra Cortazar (2011). Dicho trabajo

hace uso de datos de SIMCE 2008 y registros administrativos de JUNJI e Integra con lo

que implementa una estrategia de matching encontrando un efecto promedio de asistir

a educación preescolar de 11,9 puntos en matemáticas y 9,4 puntos en lenguaje. Estos

resultados son similares a los que nosotros presentamos para casi todos los niveles (el

parámetro comparable es �M

j

(TT )). La diferencia entre los resultados de este estudio y

el de Cortázar se debe a la diferencia en los datos utilizados. Mientras que Cortazar (2011)

hace uso de datos administrativos para determinar la asistencia a educación preescolar,

nosotros utilizamos el auto reporte de SIMCE. Adicionalmente, nuestras estimaciones

incluyen el impacto de asistir a establecimientos privados. Con todo, la diferencia en los

resultados obtenidos a partir de matching para el 2008 entre Cortazar (2011) y el presente

estudio es pequeña, lo que nos hace pensar que el auto reporte en SIMCE 2008 es una

aproximación bastante precisa.

Existe otro estudio que utilizó el método de matching para evaluar el efecto de la

asistencia a educación preescolar sobre resultados académicos. Contreras, Herrera, and

Leyton (2008) utiliza datos de SIMCE 2001 de segundos medios, con lo que utilizando

el método de matching encuentra un efecto pequeño pero significativo de 8,4 puntos en

matemáticas y 5,5 puntos en lenguaje.

Un punto importante, es que todos estos trabajos utilizan datos de menores que
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asistieron en un peŕıodo muy anterior a la fuerte expansión de cobertura que experi-

mentó Chile a mediados de los 2000. Tanto Cortazar (2011) como Contreras, Herrera,

and Leyton (2008) obtienen un efecto positivo que está en ĺınea con nuestros resultados

para 2008. Sin embargo, como mostraremos más adelante, este efecto tiende a desaparecer

en los siguientes años que evaluamos, 2010 y 2011.

Más recientemente en un documento de la serie Evidencias del Ministerio de Edu-

cación (Julio, 2013) se utiliza la técnica de matching para evaluar el efecto de corto plazo

de la educación preescolar.25 Espećıficamente, a partir de los datos de la ELPI 2010, este

documento encuentra efectos positivos en el área psicomotora y de lenguaje asociadas

a la asistencia contemporanea a educación preescolar. Sin embargo, esta estrategia no

permite controlar por los posibles sesgos productos de la doble causalidad. De hecho,

en un contexto algo más general como es el de variables instrumentales, dichos resulta-

dos podŕıan no mantenerse. Bucarey (2012) haciendo uso de la misma encuesta ELPI

encuentra resultados en la dirección contraria al utilizar dicha estrategia emṕırica.

Table 14: Estimación por matching
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2010 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs. �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs.
Educación Preescolar (D0) -2,25 -0,88 -11,78*** 193094 -1,01 0,70 -12,96*** 192573

(1,39) (1,58) (1,70) (1,24) (1,36) (1,65)
Sala Cuna (D1) -8,68*** 0,38 -10,91*** 125247 -7,35*** 1,10 -9,43*** 124909

(1,26) (1,37) (1,51) (1,23) (1,41) (1,51)
Medio Menor (D2) -4,43*** 1,28 -10,68*** 143027 -4,17*** 1,56 -10,47*** 142635

(1,16) (1,49) (1,53) (1,07) (1,33) (1,64)
Medio Mayor (D3) -3,19*** 0,97 -12,48*** 160041 -3,09*** 0,68 -11,52*** 159605

(1,16) (1,51) (1,54) (1,18) (1,54) (1,55)
Pre-kinder (D4) 1,04 3,07** -10,60*** 164136 2,05 4,22*** -10,42*** 163692

(1,27) (1,43) (1,72) (1,32) (1,51) (1,80)
Kinder (D5) 11,09*** 11,62*** -6,10*** 182935 6,97*** 7,55*** -11,79*** 182442

(1,88) (1,94) (2,36) (2,04) (2,10) (2,42)

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Utilizamos el método de
propensity score matching utilizando un vecino más cercano. Utilizamos un ancho de banda de 0,06. Los
errores estándar son presentados entre paréntesis y fueron calculados utilizando bootstrap con 100 muestras.
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

25Disponible en el sitio web: http://centroestudios.mineduc.cl
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Los resultados en las tablas 14 y 15 muestran que la asistencia a educación preescolar

en los niveles sala cuna (desde los 84 d́ıas hasta los 2 años), medio menor (desde los 2 años

hasta los 3 años) y medio mayor (desde los 3 años hasta los 4 años) no parece mejorar el

rendimiento de los estudiantes en los resultados de las pruebas SIMCE en cuarto básico.

De hecho, los resultados del efecto promedio en la población (�M

j

(TP )) sugieren que de

haber un efecto este es negativo, pese a que para algunas pruebas y años el efecto en los

tratados (�M

j

(TT )) es levemente positivo. Los resultados para pre-kinder son algo más

auspiciosos pues el efecto para los individuos que efectivamente asistieron a este nivel, es

decir los tratados, es positivo aunque de una magnitud muy menor (con un efecto máximo

de 0,08 desviaciones estándar de puntaje). Por otro lado, los resultados para el nivel kinder

presentan un cambio significativo respecto a la evidencia para los niveles previos. En este

nivel, el efecto promedio para los individuos tratados en matemáticas, �M

Mate(TT ), se

encuentra entre 9,84 (0,19 desviaciones estándar) y 11,62 (0,22 desviaciones estándar)

dependiendo del año, siendo levemente superiores al efecto del tratamiento promedio,

�M

Mate(TP ). En el caso de lenguaje, los resultados para �M

Leng(TT ) se encuentran entre

4,94 y 7,55 puntos (0,09 y 0,15 desviaciones estándar) en el 2011 y 2010, respectivamente.

Por otra parte, es interesante notar que todos los resultados para el parámetro �M

j

(TN)

son negativos.
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Table 15: Estimación por matching
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs. �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs.
Educación Preescolar (D0) 0,98 2,12 -9,14*** 186785 -3,05** -2,23 -10,25*** 186219

(1,21) (1,32) (1,55) (1,36) (1,51) (1,64)
Sala Cuna (D1) -6,64*** 1,08 -8,44*** 123702 -5,17*** 0,18 -6,42*** 123343

(1,33) (1,57) (1,58) (1,15) (1,37) (1,35)
Medio Menor (D2) -5,08*** 0,50 -10,46*** 139525 -5,09*** -0,47 -9,54*** 139132

(1,01) (1,40) (1,54) (1,13) (1,40) (1,63)
Medio Mayor (D3) -2,15** 2,96** -12,71*** 152495 -3,21*** 0,68 -11,23*** 152053

(1,03) (1,39) (1,40) (1,06) (1,34) (1,54)
Pre-kinder (D4) 0,56 2,19 -10,44*** 173366 -1,21 0,19 -10,67*** 172842

(1,40) (1,55) (1,90) (1,36) (1,49) (1,72)
Kinder (D5) 9,39*** 9,84*** -5,72** 182215 4,45** 4,94** -11,99*** 181680

(1,78) (1,83) (2,28) (2,00) (2,05) (2,36)

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Utilizamos el método de
propensity score matching utilizando un vecino más cercano. Utilizamos un ancho de banda de 0,06. Los
errores estándar son presentados entre paréntesis y fueron calculados utilizando bootstrap con 100 muestras.
*** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Las diferencias entre los distintos estimadores revelan la importancia de permitir la in-

teracción entre las caracteŕısticas observables de los individuos y el efecto del tratamiento.

Si bien los resultados asociados al parámetro �M

j

(TP ) confirman los patrones observados

en el caso del modelo lineal estimado por MCO, las evidentes diferencias entre �M

j (TT )

y �M

j

(TN), particularmente para los mayores de 4 años, sugieren que existe hetero-

geneidad en el impacto de la educación temprana en función del status del tratamiento.

Estas diferencias se producen por la interacción de las variables observables y la vari-

able de tratamiento. Adicionalmente, las diferencias por niveles sugieren que el sistema

de educación preescolar presenta gran heterogeneidad en función de la edad del menor.

Lo números muestran que mientras menor sea el niño, menos efectiva es la educación

preescolar en Chile.

Una deficiencia del método de matching es que no requiere una clara distinción entre

variables que determinan el resultado potencial (X
i

) y aquellas que afectan la decisión

de ser o no tratado (D
i

) (Heckman and Navarro-Lozano, 2004). Esto es importante pues
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el número y calidad del conjunto de variables consideradas puede afectar la validez de

los supuestos en que descansa esta estrategia de estimación. Para efectos de analizar la

robustez de los resultados anteriores, agregamos en el conjunto de observables (X
i

) las

variables descritas en la tabla 7. Como discutiremos más abajo, estas pueden ser utilizadas

como variables instrumentales. Las tablas 16, 17 y 18 presentan los resultados con esta

nueva especificación para los años 2008, 2010 y 2011, respectivamente.

Table 16: Estimación por matching, incorporando medidas de oferta y demanda local de
educación preescolar y caracteŕısticas de las comunas

Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)
Resultados 2008 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs. �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs.
Educación Preescolar (D0) -0,40 -0,33 -0,65 197933 -0,64* -0,26 -1,94*** 197255

(0,41) (0,49) (0,50) (0,38) (0,46) (0,44)
Sala Cuna (D1) -0,98 -0,17 -1,04 199509 -2,64*** -1,67** -2,71*** 198826

(0,60) (0,76) (0,63) (0,58) (0,66) (0,61)
Medio Menor (D2) -1,86*** -1,00* -2,14*** 199509 -2,92 -1,68 -3,33 198826

(0,36) (0,51) (0,40) (0,33) (0,48) (0,39)
Medio Mayor (D3) -0,43 0,09 -0,77** 199571 -1,52*** -0,94** -1,90*** 198883

(0,31) (0,42) (0,39) (0,29) (0,40) (0,35)
Pre-kinder (D4) 2,84*** 2,78*** 2,91*** 207862 2,14*** 2,27*** 2,01*** 207138

(0,27) (0,35) (0,38) (0,25) (0,37) (0,35)
Kinder (D5) 4,60*** 4,50*** 4,80*** 207862 4,27*** 4,55*** 3,72*** 207138

(0,29) (0,40) (0,38) (0,33) (0,41) (0,40)

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Los resultados para la regresión
con la que se obtiene el propensity score es presentada en el apéndice D. La diferencia en el número de datos
de esta estimación y la presentada en la tabla 13 responde a que no disponemos de información de oferta y
demanda local para todas las comunas. Utilizamos el método de propensity score matching utilizando un
vecino más cercano. Utilizamos un ancho de banda de 0,06. Los errores estándar son presentados entre
paréntesis y fueron calculados utilizando bootstrap con 100 muestras. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1
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Table 17: Estimación por matching, incorporando medidas de oferta y demanda local de
educación preescolar y caracteŕısticas de las comunas

Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)
Resultados 2010 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs. �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs.
Educación Preescolar (D0) -2,81*** -2,81*** -2,83*** 175295 -3,11*** -3,03*** -3,61*** 174828

(0,48) (0,52) (0,61) (0,44) (0,47) (0,59)
Sala Cuna (D1) -5,07*** -5,59*** -4,94*** 114632 -4,78*** -4,45*** -4,86*** 114327

(0,47) (0,66) (0,53) (0,44) (0,55) (0,51)
Medio Menor (D2) -5,59*** -5,70*** -5,47*** 131926 -4,90*** -5,23*** -4,56*** 131574

(0,33) (0,40) (0,44) (0,34) (0,44) (0,43)
Medio Mayor (D3) -4,90*** -4,72*** -5,29*** 152460 -4,08*** -3,77*** -4,78*** 152049

(0,35) (0,46) (0,42) (0,39) (0,46) (0,49)
Pre-kinder (D4) -2,36*** -2,35*** -2,36*** 156872 -2,57*** -2,48*** -3,14*** 156440

(0,47) (0,54) (0,57) (0,45) (0,50) (0,59)
Kinder (D5) 8,82*** 8,95*** 4,75*** 174852 1,98 2,05 -0,19 174375

(1,46) (1,51) (1,11) (1,37) (1,41) (1,30)

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Los resultados para la regresión
con la que se obtiene el propensity score es presentada en el apéndice D. La diferencia en el número de datos
de esta estimación y la presentada en la tabla 14 responde a que no disponemos de información de oferta y
demanda local para todas las comunas. Utilizamos el método de propensity score matching utilizando un
vecino más cercano. Utilizamos un ancho de banda de 0,06. Los errores estándar son presentados entre
paréntesis y fueron calculados utilizando bootstrap con 100 muestras. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1
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Table 18: Estimación por matching, incorporando medidas de oferta y demanda local de
educación preescolar y caracteŕısticas de las comunas

Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)
Resultados 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs. �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) N. Obs.
Educación Preescolar (D0) -1,02** -0,96* -1,60*** 169395 -2,71*** -2,61*** -3,63*** 168863

(0,46) (0,49) (0,60) (0,58) (0,63) (0,69)
Sala Cuna (D1) -4,66*** -4,57*** -4,68*** 113027 -4,26*** -4,99*** -4,10*** 112685

(0,46) (0,65) (0,53) (0,49) (0,54) (0,53)
Medio Menor (D2) -4,70*** -4,57*** -4,82*** 128524 -5,29*** -5,06*** -5,50*** 128147

(0,34) (0,43) (0,42) (0,40) (0,46) (0,50)
Medio Mayor (D3) -3,30*** -3,05*** -3,81*** 145344 -4,32*** -4,09*** -4,80*** 144921

(0,37) (0,45) (0,51) (0,34) (0,45) (0,42)
Pre-kinder (D4) -1,09** -0,98* -1,86*** 166066 -2,49*** -2,33*** -3,59*** 165562

(0,53) (0,57) (0,63) (0,63) (0,68) (0,69)
Kinder (D5) 9,92*** 10,07*** 4,64*** 174452 4,99*** 5,15*** -0,51 173935

(1,69) (1,73) (1,22) (1,64) (1,68) (1,19)

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Los resultados para la regresión
con la que se obtiene el propensity score es presentada en el apéndice D. La diferencia en el número de datos
de esta estimación y la presentada en la tabla 15 responde a que no disponemos de información de oferta y
demanda local para todas las comunas. Utilizamos el método de propensity score matching utilizando un
vecino más cercano. Utilizamos un ancho de banda de 0,06. Los errores estándar son presentados entre
paréntesis y fueron calculados utilizando bootstrap con 100 muestras. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Las estimaciones obtenidas al incorporar las variables de oferta y demanda de edu-

cación preescolar, y los niveles de ingreso y desempleo a nivel local (comuna) anteriores

a la decisión de matŕıcula de los menores en nuestras muestras, confirman los resultados

anteriores. Nuevamente para el año 2008 encontramos efectos positivos desde pre-kinder

para ambas áreas. Sin embargo, para los niveles más bajos vemos que el efecto de edu-

cación preescolar aparece como negativo, decreciendo a medida que aumenta la edad del

menor. Los únicos resultados consistentemente positivos encontrados para los años 2010

y 2011 se producen en el nivel de kinder.

Pese a que para el problema que analizamos el método de matching pudiera no ser

el adecuado metodológicamente, śı nos entrega señales claras de que uno de los posibles

fenómenos a que nos enfrentamos es que entre SIMCE 2008 y 2011 estamos observando

una cáıda en el retorno a la educación preescolar, lo que creemos tiene directa relación
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con la ampliación en el tiempo de la cobertura y la subsecuente incorporación al sistema

de niños que por ejemplo tienen madres con menor educación (ver figura 9).

6 El proceso de elección, variables instrumentales

y heterogeneidad en no-observables

En esta sección extendemos el análisis emṕırico anterior en distintas direcciones. En

primer lugar, nuestros resultados previos no examinaron el proceso de elección de la

familia respecto de la decisión de enviar o no al menor a un establecimiento de educación

preescolar. Esto pues en la práctica, las estimaciones de MCO y matching asumen que

condicional en las variables observables, no existe problema de selección. Sin embargo,

comprender las variables que determinan esta decisión es particularmente importante para

efecto del diseño de poĺıticas públicas.

En segundo lugar, hasta el momento hemos asumido que dos individuos observacional-

mente equivalentes responden idénticamente al mismo tratamiento. Esta fue una conse-

cuencia directa del supuesto de homegeneidad en no observables. A continuación rela-

jamos este supuesto, permitiendo que individuos que en los datos sean idénticos, puedan

responder en forma diferenciada al mismo tratamiento.

Consideremos en primer lugar el modelo para la variable de tratamiento, D

i

. En el

contexto de la sección anterior, planteamos que:

D

i

= 1 si y solo si I

i

> 0

D

i

= 0 en caso contrario

sin tener que ser expĺıcitos respecto de las variables tras la utilidad neta, I

i

. Esto implicó

que en los resultados anteriores no se examinaran las variables que motivan a los hogares

a enviar a los menores a centros de educación preescolar. A continuación presentamos

este análisis. Para esto, consideramos el siguiente conjunto de supuestos:

1. Existe un conjunto de variables Z que son independientes de
⇣
D

i

(z), U0
j,i

, U

1
j,i

⌘
para
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todo j en J y para cualquier realización de Z, denotada por z.

2. Z determina D

i

, es decir, Pr [D
i

= 1|X,Z] es una función no trivial de Z.

3. Existe homogeneidad en no-observables, esto es
⇣
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

⌘
es constante o

⇣
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

⌘

es aleatorio, pero independiente de D

i

.

4. Los modelos de resultados potenciales son aditivos separables:

µ

0
j

(X
i

) = ↵

j

+ �

j

X

i

y µ

1
j

(X
i

) = ↵

j

+ �

j

+ �

j

X

i

Bajo estas condiciones podemos escribir el modelo para el resultado de la prueba j, Y

ji

como:

Y

j,i

= ↵

j

+ �

j

X

i

+ �

j

D

i

+ ✏

j,i

(6)

en donde ✏

j,i

?�? D

i

|X
i

, es decir, la variable de tratamiento es endógena. Es importante

notar que de cumplirse estas condiciones, los resultados obtenidos anteriormente estaŕıan

sesgados por la presencia de la correlación entre la variable de tratamiento y el término

de error.

Variables instrumentales. Sin embargo, bajo los supuestos anteriores (selección en

niveles, pero no en ganancias), es posible demostrar que el estimador de variables instru-

mentales, �V I

j

entrega un estimador consistente del parámetro de interés �

j

.

Para efectos de implementar la estrategia emṕırica primero debemos analizar la aso-

ciación entre la variable de tratamiento D

i

y las variables contenidas en X

i

y Z

i

. En par-

ticular, y dado que en cada uno de nuestros modelos solo tenemos una variable endógena

y múltiples instrumentos, estimamos la siguiente regresión para entender la decisión de

enviar o no al menor a educación preescolar:

D

i

= ⇡0Xi

+ ⇡1Zi

+ ⌫

i

(7)

en donde Z

i

corresponde al conjunto de variables de exclusión que consideramos (in-

strumentos), que como muestra la tabla 7 incluye medidas de la oferta y demanda de

educación preescolar a nivel comunal, como también controles por las caracteŕısticas socio-
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económicas de las comunas. Las tablas 19, 20 y 21 presentan los resultados de las primeras

etapas para los años 2008, 2010 y 2011, respectivamente.

Los resultados no difieren entre años. Estos demuestran la significancia estad́ıstica de

nuestros instrumentos e ilustran los elementos considerados por las familias al momento

de decidir si enviar o no al menor a establecimientos de educación preescolar, en distintos

niveles. Notamos en dicha estimación que a mayor cantidad de centros de cuidado infantil

en la comuna, mayor es la probabilidad de asistir a educación preescolar. Aśı mismo,

el ingreso per cápita promedio de la comuna tiene un efecto robusto y positivo sobre la

probabilidad de asistir a preescolar. Por otro lado, la demanda potencial y el desempleo

comunal parecen no tener efectos robustos.

Table 19: Resultados de modelo de demanda por educación preescolar (primera etapa).
Año 2008.

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

D0 D1 D2 D3 D4 D5

Género 0,00507** 0,000934 -0,000279 0,00593*** 0,00794*** 0,00196
(0,00197) (0,00123) (0,00195) (0,00228) (0,00228) (0,00213)

Años de escolaridad de la madre 0,0108*** 0,00804*** 0,0123*** 0,0157*** 0,0178*** 0,00959***
(0,000376) (0,000223) (0,000370) (0,000416) (0,000410) (0,000390)

Tasa de desempleo comunal -0,107* -0,0441** -0,000972 0,151*** 0,106* 0,0563
(0,0545) (0,0203) (0,0424) (0,0511) (0,0629) (0,0480)

Ing, per cápita de la comuna -2,75e-05 6,49e-05*** 0,000171*** 0,000134*** 6,40e-05*** 1,00e-05
(3,56e-05) (1,89e-05) (2,69e-05) (2,72e-05) (2,29e-05) (1,96e-05)

Demanda Potencial 0,169*** 0,0309** 0,0412 -0,151*** 0,0213 -0,0809***
(0,0338) (0,0145) (0,0260) (0,0286) (0,0306) (0,0305)

Oferta (centros/colegios en comuna) -0,00147 0,00492*** 0,00560*** 0,00406*** -8,22e-05 0,000160***
(0,00145) (0,000435) (0,000388) (0,000388) (6,97e-05) (5,35e-05)

SIMCE promedio comunal (4 básico) 1999 0,000661*** 0,000687*** 0,00110*** 0,00155*** 0,00109*** 0,000267
(0,000211) (8,23e-05) (0,000164) (0,000209) (0,000228) (0,000175)

Constante 0,432*** -0,237*** -0,167*** -0,137*** -0,0626 0,349***
(0,0538) (0,0214) (0,0435) (0,0528) (0,0550) (0,0435)

Dummies de ingresos del hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dummies de dependencia del establecimiento Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dummies de número de libros en el hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
N de Observaciones 198.530 200.109 200.109 200.173 208.483 208.483

Nota: Errores estándar entre paréntesis. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1
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Table 20: Resultados de modelo de demanda por educación preescolar (primera etapa).
Año 2010.

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

D0 D1 D2 D3 D4 D5

Género 0,00722*** 0,00700*** 0,00902*** 0,0183*** 0,00851*** -0,00146*
(0,00162) (0,00239) (0,00274) (0,00242) (0,00184) (0,000826)

Años de escolaridad de la madre 0,00764*** 0,00913*** 0,00721*** 0,00934*** 0,00906*** 0,00446***
(0,000331) (0,000457) (0,000542) (0,000482) (0,000381) (0,000203)

Presencia del Padre -0,0392*** -0,0785*** -0,115*** -0,0853*** -0,0370*** -0,00703***
(0,00175) (0,00275) (0,00296) (0,00254) (0,00195) (0,000935)

Presencia de la Madre -0,00653*** -0,0310*** -0,0459*** -0,0267*** -0,00481* 0,00521***
(0,00245) (0,00408) (0,00434) (0,00364) (0,00282) (0,00140)

Tasa de desempleo comunal 0,0883* -0,0549 0,197*** 0,282*** 0,166*** 0,141***
(0,0477) (0,0471) (0,0616) (0,0617) (0,0575) (0,0287)

Ing, per cápita de la comuna -6,47e-05** 0,000150*** 0,000138*** 0,000154*** 2,21e-05 5,18e-06
(3,17e-05) (3,08e-05) (3,09e-05) (2,35e-05) (1,88e-05) (1,01e-05)

Demanda Potencial -0,0236 0,130*** 0,00860 -0,101*** -0,0305 -0,0319**
(0,0278) (0,0289) (0,0355) (0,0308) (0,0253) (0,0151)

Oferta (centros/colegios en comuna) 0,00540*** 0,0109*** 0,00794*** 0,00567*** 0,000193*** 0,000264***
(0,00108) (0,000868) (0,000495) (0,000358) (5,60e-05) (2,33e-05)

SIMCE promedio comunal (4 básico) 1999 0,00112*** 0,00135*** 0,00237*** 0,00168*** 0,00142*** 0,000637***
(0,000185) (0,000168) (0,000230) (0,000216) (0,000198) (0,000107)

Constante 0,502*** -0,202*** 0,0218 0,270*** 0,414*** 0,675***
(0,0465) (0,0438) (0,0597) (0,0522) (0,0475) (0,0255)

Dummies de ingresos del hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dummies de dependencia del establecimiento Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dummies de número de libros en el hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
N de Observaciones 175.775 114.934 132.279 152.861 157.289 175.315

Nota: Errores estándar entre paréntesis. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Adicionalmente, encontramos que los niños son más probable de recibir educación

preescolar que las niñas, y que la educación de la madre también aumenta esta probabil-

idad. Por otra parte, la presencia del padre y/o madre tienen un efecto negativo.26

26Con la excepción de la presencia de la madre para kinder, la que aumenta la probabilidad de asistir a dicho
nivel. Aunque como señalamos antes dicho nivel corresponde a la entrada formal al sistema escolar para muchos
niños.
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Table 21: Resultados de modelo de demanda por educación preescolar (primera etapa).
Año 2011.

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

D0 D1 D2 D3 D4 D5

Género 0,00192 0,00837*** 0,0109*** 0,0191*** 0,00203 -0,00160**
(0,00151) (0,00244) (0,00278) (0,00248) (0,00168) (0,000793)

Años de escolaridad de la madre 0,00844*** 0,00818*** 0,00947*** 0,0107*** 0,0102*** 0,00483***
(0,000324) (0,000457) (0,000543) (0,000501) (0,000367) (0,000218)

Presencia del Padre -0,0246*** -0,0644*** -0,0960*** -0,0721*** -0,0246*** -0,00565***
(0,00157) (0,00250) (0,00294) (0,00258) (0,00174) (0,000907)

Presencia de la Madre -0,00587** -0,0387*** -0,0618*** -0,0337*** -0,00416 0,00734***
(0,00248) (0,00441) (0,00473) (0,00406) (0,00289) (0,00157)

Tasa de desempleo comunal 0,108** -0,155*** 0,125** 0,296*** 0,208*** 0,167***
(0,0422) (0,0451) (0,0639) (0,0658) (0,0538) (0,0300)

Ing, per cápita de la comuna -0,000146*** 0,000121*** 0,000141*** 0,000141*** 6,73e-06 5,25e-06
(3,33e-05) (2,72e-05) (3,13e-05) (2,54e-05) (1,83e-05) (1,07e-05)

Demanda Potencial 0,00211 0,0784*** 0,0297 -0,140*** -0,0280 -0,00451
(0,0241) (0,0278) (0,0360) (0,0311) (0,0241) (0,0152)

Oferta (centros/colegios en comuna) 0,00283*** 0,0118*** 0,00721*** 0,00531*** 0,000260*** 0,000268***
(0,000851) (0,000837) (0,000507) (0,000375) (4,98e-05) (2,38e-05)

SIMCE promedio comunal (4 básico) 1999 0,00132*** 0,00148*** 0,00251*** 0,00200*** 0,00143*** 0,000591***
(0,000178) (0,000168) (0,000241) (0,000235) (0,000188) (0,000111)

Constante 0,451*** -0,209*** -0,0992 0,188*** 0,390*** 0,680***
(0,0459) (0,0483) (0,0649) (0,0584) (0,0454) (0,0270)

Nota: Errores estándar entre paréntesis. *** p<0,01, ** p<0,05, * p<0,1

Una vez estimados los modelos para la variable de tratamiento D

i

para sus distintas

definiciones, podemos proceder a analizar el impacto de la educación preescolar sobre el

desempeño del menor en la variable de resultado Y

j,i

(puntaje en prueba j) estimado a

partir de la estrategia de variables instrumentales. Estos resultados se presentan en la

tabla 22. Bajo los supuestos descritos anteriormente, los siguientes resultados pueden ser

interpretados como efectos causales.
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Table 22: Estimación por VI del modelo de regresión convencional
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2008, 2010 y 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

2008 2010 2011
Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje

(1) (2) (3) (4) (5) (6)
Asistencia a educ, preescolar (D0) 20,07 -25,33* -35,03** -77,40*** -29,55** -55,94***

(15,78) (14,04) (16,08) (12,50) (13,65) (11,29)
Asistencia a sala cuna (D1) -40,27** -98,29*** -7,944 -40,32*** -11,15 -30,86***

(19,87) (17,52) (9,608) (7,497) (9,199) (7,531)
Asistencia a jard́ın infantil medio menor (D2) -24,97*** -55,65*** -16,73** -36,08*** -14,72** -28,38***

(9,494) (8,565) (6,907) (5,312) (6,644) (5,436)
Asistencia a jard́ın infantil medio mayor (D3) -14,77 -49,36*** -2,864 -25,93*** -5,579 -17,24***

(9,316) (8,589) (7,469) (5,804) (6,868) (5,620)
Asistencia a pre-kinder (D4) 92,92*** 45,53*** 14,64 -23,09** -9,567 -35,09***

(17,38) (14,52) (14,75) (11,54) (13,46) (11,19)
Asistencia a kinder (D5) -111,0*** -210,9*** -36,43* -86,77*** -38,31* -74,81***

(39,55) (44,21) (21,26) (16,94) (21,59) (17,86)
Controles

Género Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Años de escolaridad de la madre Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Estructura del hogar No No Śı Śı Śı Śı
Nivel de ingresos del hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Número de libros en el hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dependencia del establecimiento Śı Śı Śı Śı Śı Śı

Instrumentos
Oferta (centros/colegios en comuna) Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Demanda potencial Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Ing. per cápita de la comuna Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Tasa de desempleo comunal Śı Śı Śı Śı Śı Śı
SIMCE promedio comunal (4 básico) 1999 Śı Śı Śı Śı Śı Śı

Nota: Para matemáticas 2008 los tests F asociados a las hipétesis nula de que ⇡1 = 0 en la ecuación 7 de la
primera etapa de la estimación por variables instrumentales son: 18,13 para D0, 104,79 para D1, 120,52 para
D2, 88,34 para D3, 35,30 para D4 y 9,27 para D5. Para lenguaje 2008 los test F son muy similares. Para
matemáticas 2010 los tests F asociados a las hipétesis nula de que ⇡1 = 0 en la ecuación 7 de la primera etapa
de la estimación por variables instrumentales son: 25,65 para D0, 113,78 para D1, 149,87 para D2, 162,01 para
D3, 67,81 para D4 y 117,16 para D5. Los test F asociados a los instrumentos en la primera etapa para el caso
de lenguaje 2010 son similares con una diferencia máxima de 0,98. La diferencia entre lenguaje y matemáticas
para los test F en cada año y nivel se deben a la diferencia en el número de datos disponible para cada
estimación. Para matemáticas 2011 los tests F son: 34,42 para D0, 119,37 para D1, 140,01 para D2, 153,41
para D3, 78,48 para D4 y 104,78 para D5. Las primeras etapas en la estimación para lenguaje 2011 son
nuevamente similares a las asociadas a matemáticas. Errores estándar entre paréntesis. *** p<0,01, **
p<0,05, * p<0,1.

La tabla 22 muestra la estimación para el año 2008 (columnas 1 y 2), 2010 (columnas

3 y 4) y 2011 (columnas 5 y 6). Los resultados sugieren, en general, efectos negativos

y significativos tanto para lenguaje como matemáticas independientemente del nivel de
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educación preescolar considerado.27 En efecto, de acuerdo a los resultados de variables

instrumentales, haber asistido a algún nivel de preescolar previo a kinder tiene un efecto

estadśticamente no significativo en 2008 y genera una reducción de 35 puntos (0,65 desvia-

ciones estándar) y 29 puntos (0,57 desviaciones estándar) en matemáticas para los años

2010 y 2011, respectivamente. Por otra parte, los resultados para lenguaje indican cáıdas

incluso más significativas.28 Ahora bien, algunos de los resultados en esta tabla sugieren

efectos en extremo negativo y volátiles, dif́ıciles de interpretar. Estos pueden explicarse

por la fuente de variación utilizada como instrumentos. Más precisamente, al momento de

interpretar estos resultados es necesario considerar quiénes son los afectados en términos

de la decisión de asistir a los distintos niveles de educación preescolar ante cambios en los

instrumentos.29

Por otra parte, uno de los posibles problemas de la estrategia de variables instrumen-

tales es el de instrumentos débiles. Intuitivamente, esto implica que las variables utilizadas

para modelar la decisión de tratamiento (asistencia a educación preescolar), y que no se

incluyen como controles en el modelo de la variable de resultado, no tienen suficiente

poder estad́ıstico. En presencia de este problema, es posible demostrar que el sesgo en

muestras pequeñas se hace importante. Sin embargo, el test F que evalúa la hipótesis

nula de ⇡1 = 0 en la ecuación 7 muestra valores sobre 18 para la primera etapa asociada

a D0 y valores muy superiores para la estimación del efecto para cada nivel de educación

preescolar y año considerado, lo que según la literatura es señal de que no estamos en

presencia de este problema.

Ahora bien, los resultados obtenidos a partir de los estimadores de variables instru-

27En la práctica los resultados no son completamente comparables con aquellos obtenidos por MCO pues
perdemos algunas observaciones al pasar de un método de estimación al otro. Esto se debe a que no contamos
con datos para todos los instrumentos en todas las comunas.

28En ĺınea con estos resultados, utilizando información de la Encuesta Longitudinal de Primera Infancia 2010,
Bucarey (2012) encuentra evidencia de efectos no positivos sobre resultados de corto plazo. Su metodoloǵıa es
comparable con la presentada en esta sección pues en dicho trabajo se utilizan las ofertas de cuidado infantil
para el año 2009 de los proveedores JUNJI, Integra y MINEDUC como variables instrumentales para corregir
por la endogeneidad de la decisión de asistencia a preescolar. En particular, al considerar a todos los menores
no encuentra resultados significativamente diferentes de cero para el área socio-emocional (medida por el test
CBCL), mientras que encuentra resultados negativos y significativos en las áreas de desarrollo psicosocial y
lenguaje (medidas por las pruebas TEPSI y TVIP, respectivamente).

29En términos técnicos, la interpretación del estimador de variables instrumentales debe realizarse con-
siderando su efecto local de tratamiento.
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mentales muestran que la endogeneidad en la decisión de enviar a los niños a preescolar

debe ser considerada en la estimación del efecto sobre los resultados posteriores. En par-

ticular, si bien los resultados confirman los patrones obtenidos a partir de la estimación

por MCO y matching del modelo de desempeño, los resultados de variables instrumen-

tales hacen aún más negativos los efectos de cuarto básico de la asistencia a educación

preescolar sobre los puntajes SIMCE. De este modo, la estimación por MCO subestimaŕıa

de manera importante los efectos negativos de asistir a educación preescolar.

Análogamente a lo realizado para el caso de la estimación por MCO presentamos la

estimación controlando por todos los niveles de educación preescolar a la vez. El cuadro 23

muestra el impacto de cada nivel cuando controlamos a la vez por los otros cuatro niveles.

Para realizar esta estimación instrumentalizamos la decisión de asistir a cada nivel de

manera separada utilizando para ello todos los instrumentos disponibles. Los resultados

muestran efectos significativos y negativos para el nivel medio mayor en 2010 y 2011

en matemáticas y en 2010 en lenguaje. Sin embargo, la estimación también muestra un

efecto positivo y significativo en pre-kinder para ambas evaluaciones en 2010. Finalmente,

Kinder muestra un efecto negativo en 2008. Debemos destacar que los efectos estimados

van entre dos y tres desviaciones estándar (tanto en el caso de efecto negativo o positivo).
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Table 23: Estimación por VI del modelo de regresión convencional
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 juntas

Resultados 2008, 2010 y 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

2008 2010 2011
Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje Matemáticas Lenguaje

Asistencia a sala cuna (D1) 70,64 51,51 47,33 43,52 36,37 21,70
(66,65) (59,37) (46,32) (38,87) (40,62) (31,56)

Asistencia a jard́ın infantil medio menor (D2) -116,7* -88,47 58,29 33,94 56,60 25,94
(65,27) (58,81) (70,77) (58,67) (55,97) (41,96)

Asistencia a jard́ın infantil medio mayor (D3) 18,49 -37,00 -176,2** -159,3*** -121,3** -64,50
(51,15) (46,86) (73,43) (61,39) (56,16) (41,85)

Asistencia a pre-kinder (D4) 156,9*** 160,6*** 140,5*** 126,9*** 27,05 1,968
(32,82) (29,94) (41,32) (34,84) (41,12) (32,29)

Asistencia a kinder (D5) -119,9*** -112,3*** -35,56 -36,98* 25,11 -1,412
(43,59) (39,94) (26,19) (22,33) (27,57) (20,75)

Controles
Género Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Años de escolaridad de la madre Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Estructura del hogar No No Śı Śı Śı Śı
Nivel de ingresos del hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Número de libros en el hogar Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Dependencia del establecimiento Śı Śı Śı Śı Śı Śı

Instrumentos
Oferta (centros/colegios en comuna) Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Demanda potencial Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Ing. per cápita de la comuna Śı Śı Śı Śı Śı Śı
Tasa de desempleo comunal Śı Śı Śı Śı Śı Śı
SIMCE promedio comunal (4 básico) 1999 Śı Śı Śı Śı Śı Śı

Nota: Los tests F asociados a las hipétesis nula de que ⇡1 = 0 en la ecuación 7 de la primera etapa de la
estimación por variables instrumentales van entre 5,71 y 61,24. Errores estándar entre paréntesis. *** p<0,01,
** p<0,05, * p<0,1

Ahora bien, la magnitud de algunos de los resultados en la tabla 23 y algunos valores

de la tabla 22 pueden sugerir efectos poco plausibles, particularmente para lenguaje. En

este caso los efectos alcanzan efectos superiores incluso a una desviaciones estándar. Para

efectos de investigar las razones de esto, consideramos distintos ejercicios de estimación

en los que modificamos el conjunto de instrumentos considerados y analizamos distintas

submuestras. Los resultados son robustos a estos ejercicios mostrando siempre signos y

magnitudes similares. Sin embargo, un elemento que es necesario tener en consideración

es que la técnica de estimación de variables instrumentales captura el efecto para aque-

llos individuos que responden a cambios en las variables consideradas como exógenas.

En el evento de que estos individuos difieran fundamentalmente de las carecteŕısticas
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(no-observables) del resto de la población, los resultados de esta estrategia no deben

ser considerados como informativos del efecto causal de asistir a la educación preescolar

sobre los resultados en las pruebas SIMCE. Para efectos de investigar estos resultados

extendemos nuestro enálisis previo para permitir selección en función de no observables

(heterogeneidad en no-observables).

Heterogeneidad en no-observables. Además del problema de instrumentos débiles,

la estimación de variables instrumentales ha sido sujeta a cŕıticas pues, en escenarios gen-

erales, este método de estimación no entregue necesariamente parámetros interesantes e

informativos de la evaluación de impacto de programas (tratamientos). En este sentido,

en la literatura destaca el trabajo de Imbens and Angrist (1994) que demuestra que bajo el

supuesto de heterogeneidad en no-observable en el efecto de tratamiento, la estimación de

variables instrumentales debe ser interpretada de manera local (el efecto de tratamiento

local o LATE ), es decir, el estimador de variables instrumentales es informativo del efecto

para quienes cambian su estado de tratamiento para cada nivel del instrumento. Para

estos efectos sin embargo, es necesario imponer un supuesto adicional sobre el compor-

tamiento de los hogares. Espećıficamente, para que la interpretación anterior sea correcta

es necesario asumir que ante un cambio en los instrumentos, todos los individuos respon-

den en la misma dirección, haciendose para todos más (o menos) atractiva la opción de

tratamiento. Este supuesto es conocido como monotonicidad. Bajo este supuesto, Im-

bens and Angrist (1994) relajan el supuesto de la no existencia de heterogeneidad en

no-observables, permitiendo que
⇣
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

⌘
este correlacionado con D

i

.

Otra ĺınea en la literatura ha abordado este problema, prestando mayor atención al

modelo de decisión para la variable de tratamiento. Heckman, Urzua, and Vytlacil (2006)

muestran que bajo supuestos más generales el estimador de variables instrumentales no

captura ningún efecto de tratamiento con significado económico. A la luz de los resultados

anteriores, consideramos que esta intuición puede explicar algunos de los patrones observa-

dos en la tabla 22. Para efectos de analizar esto, implementamos el modelo desarrollado

en Heckman, Urzua, and Vytlacil (2006), permitiendo la existencia de heterogeneidad

en no-observables y selección en nivel y en diferencias. En particular, consideramos los
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siguientes supuestos:

1. Existe un conjunto de variables Z que son independientes de
⇣
D

i

(z), U0
j,i

, U

1
j,i

⌘
para

todo j en J y para cualquier realización de Z, z.

2. Z determina D

i

, es decir, Pr [D
i

= 1|X,Z] es una función no trivial de Z.

3.
⇣
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

⌘
es aleatorio y correlacionando con D

i

, incluso luego de controlar por

observables.

4. Los modelos de resultados potenciales son aditivos separables:

µ

0
j

(X
i

) = ↵

j

+ �

j

X

i

y µ

1
j

(X
i

) = ↵

j

+ �

j

+ �

j

X

i

El tercer supuesto implica que individuos observacionalmente equivalentes, es decir, que

comparten el mismo vector de X, pueden ser afectados en forma distinta por el mismo

tratamiento. Para efectos de visualizar esto, considere el siguiente parámetro de tratamiento

a nivel individual:

�
j,i

=
�
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

�

que identifica el efecto causal de ser tratado sobre el resultado Y

j

para el individuo i.

Bajo la estructura de esta sección, este parámetro puede diferir en forma sistemática en la

población producto que �
j,i

depende directamente de la diferencia en los no observables,
⇣
U

1
j,i

� U

0
j,i

⌘
que puede además estar correlacionado con D

i

. De esta forma, podemos

definir los siguientes parámetros agregados:

�
j

(TP ) = E

⇥
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

⇤

�
j

(TT ) = E

⇥
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

|D = 1
⇤

�
j

(TN) = E

⇥
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

|D = 0
⇤

El primer parámetro define el efecto del tratamiento promedio en la población, mientras

que �
j

(TT ) representa el efecto promedio para los tratados y �
j

(TN) el efecto promedio

para los no tratados. Cada uno de estos define con claridad el efecto de tratamiento para
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una determinada población. Cada uno de ellos define un efecto de tratamiento espećıfico.

Otro parámetro que podemos identificar bajo el supuesto de heterogenidad en no-

observable, es el efecto de asistir a educación temprana para el menor (o familia) indifer-

ente entre asitir (D = 1) o no (D = 0). En otros palabras, el efecto del tratamiento para

menores en el margen de indiferencia. Para efectos de definir este parámetro, es nece-

sario ser expĺıcitos en la estructura del modelo de elección. Utilizando nuestra notación

anterior, I

i

es definido como el beneficio neto para el individuo de asistir a algún nivel de

preescolar. Asumimos que esta depende de las variables observables Z y de una parte no

observable para el econometrista V . Formalmente, planteamos:

I

i

= µ

I

(Z
i

) + V

i

,

y el menor i recibe educación preescolar (D
i

= 1) si se cumple que I

i

� 0. En lo que sigue

y con el fin de simplificar la notación, suponemos que V es una variable continua cuya

función de distribución acumulada es F

V

(·). A partir de esto definimos U

D

= F

V

(�V ),

variable aleatoria que se distribuye uniforme entre 0 y 1 por construcción. Además,

definimos a P (z) como la probabilidad de asistir a algún nivel (D = 1) condicional en

Z = z, con lo que P (z) = Pr(D = 1|Z = z) = F

V

(µ
D

(z)). Finalmente, y siguiendo la

metodoloǵıa de Heckman and Vytlacil (1999, 2005), podemos definir el efecto marginal

del tratamiento (�
j

(TM)) de la siguiente forma:

�
j

(TM) = E

⇥
Y

1
j,i

� Y

0
j,i

|U
D

= u

D

⇤
(8)

Este parámetro de tratamiento representa la ganancia promedio para aquellas personas

que están indiferentes entre cursar o no cursar algún nivel de preescolar cuando los ob-

servables Z son tales que P (Z) = u

D

. Como demostramos a continuación, este parámetro

puede ser estimado utilizando el método de variables instrumentales locales desarrollado

en Heckman and Vytlacil (1999, 2005) y que implementamos en este trabajo en su versión

paramétrica. El �
j

(TM) para individuos con bajo U

D

corresponde al efecto promedio

para los individuos que poseen no observables que los hacen más propensos a participar
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del tratamiento, en tanto, el �
j

(TM) para individuos con alto U

D

corresponde al efecto

promedio para individuos con no observables que hacen menos probable su participación

en el tratamiento.

Una caracteŕıstica interesante del efecto de tratamiento en el margen, es que puede ser

utilizado para estimar los �
j

(TP ), �
j

(TT ) y �
j

(TN). De esta forma, permite �
j

(TM)

unifica los estimadores de tratamiento siendo posible definirlos como promedios pondera-

dos de este. Por ejemplo, �
j

(TP ) puede obtenerse mediante:

�
j

(TP ) =
Z

x

Z 1

0
�

j

(TM)(x, u

D

)!
TP

(x, u

D

)du

A

dF

X

(x),

donde los pesos !

TP

y el de los demás parámetros de tratamiento se encuentran en Heck-

man, Urzua, and Vytlacil (2006). En función de este resultado podemos recobrar los

parámetros de tratamiento que tienen una precisa definición económica.

Es interesante además notar que estos parámetros difieren de los parámetros estima-

dos a partir de matching. Esto pues, mientras las diferencias entre �M

j

(TP ), �M

j

(TT ) y

�M

j

(TN) se producen por las diferencias en las caracteŕısticas observables de la población,

en el caso de �
j

(TP ), �
j

(TT ), �
j

(TN) y �
j

(TM) las diferencias se originan en los

no observables. En otras palabras, mientras individuos observacionalmente equivalentes

debeŕıan tener efectos similares bajo los supuestos de matching, en el contexto de los

supuestos considerados en esta sección, ellos podŕıan experimentar distintos efectos aún

cuando todos reciban el mismo tratamiento. Es esta adicional fuente de heterogeneidad la

que estimamos en esta sección. Bajo esta misma lógica se explica que, bajo los supuestos

generales asumidos en esta sección, el estimador de variables instrumentales no necesaria-

mente identifica alguno de los parámetros de tratamiento antes definidos. A continuación

demostramos emṕıricamente este punto.

Para efectos de implementar emṕıricamente la estimación de los efectos de tratamiento,
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consideramos los siguientes supuestos paramétricos:

2

66664

V

U1

U0

3

77775
⇠ N

2

66664
0,

1 �1V

�0V

�1V

�

2
1 �10

�0V

�10 �

2
0

3

77775

Esto nos permite definir el �
j

(TM) como:

�
j

(TM)(x, 1� P (Z)) = x(�1 � �0) + (�1V

� �0V

)��1(1� P (Z)), (9)

donde �1V

= Cov(U1, V ), �0V

= Cov(U0, V ), y donde ��1(·) es la función acumulada

inversa de una distribución normal estándar. Con esta forma funcional estimamos los

parámetros (�1, �0, �, �1V

, �0V

) utilizando Máxima Verosimilitud y luego utilizamos la

fórmula anterior para estimar el efecto del tratamiento en el margen. Este supuesto

paramétrico es necesario para identificar este parámetro de tratamiento, pues el extender

la estimación al caso semiparamétrico requeriŕıa de la condición adicional de poseer soporte

completo para el P (Z) (propensity score), cuestión que en este caso no se cumple. En

efecto, las figuras 13, 14 y 15 muestran la distribución del propensity score para quienes

asistieron a algún nivel anterior a kinder. Ambas figuras muestran que el soporte común30

se extiende aproximadamente entre 0,33 y 0,99. Este hecho previene el uso de la estimación

semiparamétrica para obtener el valor de �
j

(TM) en todo el soporte de P (Z).

30Aquellos valores del propensity score para los cuales existen individuos en el grupo tratado y no tratado.
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Figure 13: Distribución de la probabilidad de haber asistido a algún nivel de educación
preescolar entre Sala Cuna y Pre-Kinder. Año 2008
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Nota: Probabilidad obtenida de estimación de un modelo Probit con variables de control: Sexo, Educación de
la madre, dependencia del establecimiento en 4 básico, dummies de ingreso y presencia de libros en el hogar,
desempleo promedio en la comuna del niño el año 2000, ingreso per cápita promedio en la comuna del niño el
año 2000, número de establecimientos JUNJI para cada nivel de educación preescolar en el año anterior a que
los niños pudieran asistir y la proporción de niños en edad de asistir a cada nivel de educación preescolar en la
comuna respecto al total de niños en edad preescolar.
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Figure 14: Distribución de la probabilidad de haber asistido a algún nivel de educación
preescolar entre Sala Cuna y Pre-Kinder. Año 2010
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Nota: Probabilidad obtenida de estimación de un modelo Probit con variables de control: Sexo, Educación de
la madre, dependencia del establecimiento en 4 básico, dummies de ingreso y presencia de libros en el hogar,
desempleo promedio en la comuna del niño el año 2000, ingreso per cápita promedio en la comuna del niño el
año 2000, número de establecimientos JUNJI para cada nivel de educación preescolar en el año anterior a que
los niños pudieran asistir y la proporción de niños en edad de asistir a cada nivel de educación preescolar en la
comuna respecto al total de niños en edad preescolar.
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Figure 15: Distribución de la probabilidad de haber asistido a algún nivel de educación
preescolar entre Sala Cuna y Pre-Kinder. Año 2011
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Nota: Probabilidad obtenida de estimación de un modelo Probit con variables de control: Sexo, Educación de
la madre, dependencia del establecimiento en 4 básico, dummies de ingreso y presencia de libros en el hogar,
desempleo promedio en la comuna del niño el año 2000, ingreso per cápita promedio en la comuna del niño el
año 2000, número de establecimientos JUNJI para cada nivel de educación preescolar en el año anterior a que
los niños pudieran asistir y la proporción de niños en edad de asistir a cada nivel de educación preescolar en la
comuna respecto al total de niños en edad preescolar.

La figura 16 presenta los resultados de la estimación del efecto del tratamiento marginal

para matemáticas para el año 2008.31 La estimación corresponde al efecto de asistir a pre-

kinder (versus no hacerlo) y la figura muestra en el eje vertical el efecto en puntaje SIMCE

y en el eje horizontal se presenta el componente no observable U

D

definido anteriormente.

La figura ilustra un hecho esencial en el modelo, que es la existencia de heterogeneidad

del efecto de tratamiento. En efecto, la pendiente sugiere que existen diferencias en el

tratamiento entre distintos niveles de no observables. 32

31Los resultados para lenguaje se omiten para facilitiar la exposición, pero los efectos de tratamientos prome-
dios para ambas pruebas se presentan a continuación.

32En el caso en que el efecto del tratamiento es homogéneo, ocurre que todos los parámetros de tratamiento
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Figure 16: MTE Matemáticas. Año 2008.
Tratamiento: Pre-Kinder (4-5 años)
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Nota: Evaluamos �j(TM)(x, uA) = E(Y1 � Y0|X = x, UTP = uTP ) en el promedio de los observables X. Las

ĺıneas discont́ınuas muestran el intervalo de confianza la 95%. Evaluamos para el caso de niños que cuentan

con la presencia de sus madres pero no de sus padres.

Las figuras 17 y 18 presentan los resultados para los años 2010 y 2011 cuando el

tratamiento es nuevamente pre-kinder y el “outcome” es el resultado SIMCE de matemáticas.

(para los tratados, promedio, no tratados y en el margen) y el estimador de variables instrumentales presentado
en la sección 5 estiman el mismo efecto de tratamiento. En otras palabras, en el evento de que el parámetro de
tratamiento en el margen fuese representado por una ĺınea horizontal, no existiŕıa heterogeneidad. Evidente-
mente las figuras sugieren que śı existe heterogeneidad. En este contexto, que en literatura se denomina como
“heterogeneidad esencial”, el estimador de variables instrumentales no captura ningún parámetro definido en la
literatura sino que captura un promedio ponderado del �j(TM) para distintos valores de no observables.
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Figure 17: MTE Matemáticas. Año 2010.
Tratamiento: Pre-Kinder (4-5 años)
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Nota: Evaluamos �j(TM)(x, uA) = E(Y1 � Y0|X = x, UTP = uTP ) en el promedio de los observables X. Las

ĺıneas discont́ınuas muestran el intervalo de confianza la 95%. Evaluamos para el caso de niños que cuentan

con la presencia de sus madres pero no de sus padres.
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Figure 18: MTE Matemática. Año 2011.
Tratamiento: Pre-Kinder (4-5 años)
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Nota: Evaluamos �j(TM)(x, uA) = E(Y1 � Y0|X = x, UTP = uTP ) en el promedio de los observables X. Las

ĺıneas discont́ınuas muestran el intervalo de confianza la 95%. Evaluamos para el caso de niños que cuentan

con la presencia de sus madres pero no de sus padres.

Estas figuras, particularmente 16 y 17, muestran que quienes tienen una mayor ganan-

cia (o menor pérdida) de asistir a preescolar son quienes son menos probables de hacerlo.

Este hecho puede deberse a que como mostraremos más adelante el grupo de niños con

madres más educadas que menos gana asistiendo a preescolar tiene mayor probabilidad de

haber asistido alguna vez a preescolar. Es también evidente que el efecto del tratamiento

se hace más pequeño en el tiempo. Esto puede estar asociado a que en el tiempo, producto

del aumento en la oferta y la respuesta en la demanda, el niño indiferente entre asistir o

no hacerlo tiene caracteŕısticas distintas.

Tal como explicamos anteriormente, a partir de la estimación bajo supuestos paramétricos

del �
j

(TM) es posible construir los distintos estimadores de tratamiento usualmente uti-

lizados en la literatura. Las tablas 24, 25 y 26 presentan los parámetros de tratamiento

en matemáticas y lenguaje para 2008, 2010 y 2011, respectivamente. Es importante notar
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que la estimación de los pesos para el cálculo de los parámetros de tratamiento se realiza

sobre el soporte común, lo que implica que en la práctica los parámetros estimados pueden

diferir de los poblacionales.

En general los parámetros muestran un efecto negativo en todas las pruebas, aunque

en términos de importancia los efectos difieren entre las pruebas. Para el año 2008 vemos

que en general la educación preescolar contribuye negativamente al puntaje SIMCE en

ambas áreas, con la excepción de los resultados para pre-kinder. Los resultados para el

2010, confirman los efectos negativos de asistir a educación preescolar que antes hemos

mostrado, particularmente para lenguaje. Los resultados para el año 2010 en el área de

matemáticas muestran efectos pequeños (menores a 0,2 desviaciones estándar) para todos

los estimadores de tratamiento analizados. Además, vemos que el efecto del tratamiento

sobre los tratados es similar a la estimación por variables instrumentales. Por otra parte,

observamos que a medida que analizamos grupos de edad mayores, el impacto se hace

menos negativo.

Table 24: Estimación de efecto de tratamiento utilizando MTE
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2008 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN)
Educación Preescolar (D0) -1,6856 -0,7867 -3,6539 -9,8231 -13,1194 -2,6101
Sala Cuna (D1) 4,7400 38,4461 2,1351 -20,7286 -127,7567 -12,5269
Medio Menor (D2) -11,6496 -25,2269 -7,4642 -29,7251 -62,7238 -19,6513
Medio Mayor (D3) -1,3070 -6,0072 1,5283 -18,8085 -35,0134 -9,1107
Pre-Kinder (D4) 28,6294 31,3178 25,9119 46,9872 40,7410 53,3430
Kinder (D5) -2,5916 -2,8861 -2,0702 -8,3533 -10,1874 -5,1255

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Por problema de convergencia el
modelo para Kinder en el área de lenguaje excluye las dummies de ingreso. Los errores estándares de cada uno
de los parámatros de tratamiento deben ser calculados utilizando técnicas de bootstrapping. Por ser muy
demandates en tiempo, no pudieron ser incorporados en esta tabla. Sin embargo, estos serán entregados en la
versión académica de este trabajo.
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Table 25: Estimación de efecto de tratamiento utilizando MTE
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2010 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN)
Educación Preescolar (D0) -3,7687 -2,9973 -6,4350 -12,6764 -20,1750 13,2694
Sala Cuna (D1) -30,6407 -92,8634 -16,5904 -38,5215 -89,4211 -27,2922
Medio Menor (D2) -19,5753 -23,4093 -15,8697 -33,7034 -38,1668 -29,4370
Medio Mayor (D3) -2,2008 -2,3130 -1,9870 -22,0242 -28,1905 -10,2885
Pre-Kinder (D4) 3,0457 3,8278 -0,4755 . . .
Kinder (D5) -8,1110 -8,1510 -7,4353 -7,2277 -7,3941 -4,4235

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Debido a problemas de
convergencia de la verosimilitud los resultados para pre-kinder en el área de lenguaje no son presentados.
Estos serán incorporados en estimaciones futuras junto con los errores estándares de cada uno de los
parámatros de tratamiento.

Table 26: Estimación de efecto de tratamiento utilizando MTE
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2011 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN)
Educación Preescolar (D0) -7,3181 -6,3293 -11,7287 -7,5211 -10,2962 4,8487
Sala Cuna (D1) -21,0280 -52,4070 -14,2127 -31,1045 -82,4586 -20,3505
Medio Menor (D2) -25,9214 -35,1195 -18,0166 -39,3593 -51,5732 -28,9633
Medio Mayor (D3) -4,5135 -4,0402 -5,3629 -22,6872 -32,4766 -5,2183
Pre-Kinder (D4) 1,2302 1,7805 -1,5215 -3,4681 -3,3932 -3,8428
Kinder (D5) -7,1288 -7,1574 -6,6381 -7,7635 -7,8623 -6,0680

Nota: Todas los resultados controlan por género, educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del
establecimiento educacional, número de libros en el hogar e ingreso familiar. Los errores estándares de cada
uno de los parámatros de tratamiento deben ser calculados utilizando técnicas de bootstrapping. Por ser muy
demandates en tiempo, no pudieron ser incorporados en esta tabla. Sin embargo, estos serán entregados en la
versión académica de este trabajo.

En el caso de los resultados para el 2011, la conclusión es similar: No es posible

asegurar que la educación preescolar tiene un efecto positivo sobre los resultados en las

pruebas SIMCE en cuarto básico.

Un aspecto que es posible analizar son las diferencias en el efecto de la educación

preescolar dependiendo de la composición familiar del hogar, en particular, la presencia
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del padre y la madre. Las tablas 27 y 28 muestran la estimación anterior para el año 2010

cuando ambos padres están presentes en el hogar y cuando ninguno de ellos lo está. Estas

tablas muestran que en el área de lenguaje los niños que tienen presencia de ambos padres

tienen un mejor desempeño en la prueba SIMCE (a excepción del nivel de Kinder). En

particular, los alumnos que asistieron a Pre-Kinder experimentan una ganancia de 6,85

puntos (0,14 desviaciones estándar) cuando tienen la presencia de ambos padres y de -1,27

(-0,3 desviaciones estándar) cuando ninguno de ellos está presente en el hogar. En el área

de matemáticas no hay diferencias tan marcadas, aunque śı es posible apreciar que para

los niveles desde Medio Mayor en adelante, la asistencia a preescolar tendŕıa un mayor

impacto en el resultado para los niños que no cuentan con la presencia de los padres,

fenómeno que se revierte para quienes asistieron a niveles de Sala Cuna y Medio Menor.

Estos resultados muestran la importancia de la composición familiar, aunque el efecto

de la educación preescolar sigue siendo mayoritariamente negativo.

Table 27: Estimación de efecto de tratamiento utilizando MTE para niños con ambos padres
Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)

Resultados 2010 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN)
Educación Preescolar (D0) -6,99 -6,78 -7,61 -7,90 -14,35 15,12
Sala Cuna (D1) -23,13 -54,98 -14,22 -32,27 -82,11 -19,15
Medio Menor (D2) -18,85 -22,57 -14,60 -23,38 -27,91 -18,07
Medio Mayor (D3) -3,72 -4,20 -2,69 -11,33 -16,93 0,62
Pre-Kinder (D4) -1,64 -1,33 -3,13 17,85 6,85 70,82
Kinder (D5) -13,48 -13,29 -13,17 -10,85 -10,89 -8,47

Nota: Este grupo representa un %56,75 de la muestra para 2010. Todas los resultados controlan por género,
educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del establecimiento educacional, número de libros en
el hogar e ingreso familiar. Debido a problemas de convergencia de la verosimilitud los resultados para
pre-kinder excluyen el control de las variables de ingreso.
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Table 28: Estimación de efecto de tratamiento utilizando MTE para niños sin presencia de
ninguno de los dos padres

Variable de tratamiento: D0, D1,D2,D3,D4,D5 (asistencia por nivel)
Resultados 2010 - Pruebas SIMCE matemática y lenguaje

Matemáticas Lenguaje
�M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN) �M

j

(TP ) �M

j

(TT ) �M

j

(TN)
Educación Preescolar (D0) -4,00 -3,78 -4,62 -14,37 -20,81 8,66
Sala Cuna (D1) -26,90 -58,75 -17,99 -40,67 -90,51 -27,55
Medio Menor (D2) -24,14 -27,86 -19,89 -38,67 -43,20 -33,35
Medio Mayor (D3) -2,59 -3,08 -1,56 -26,70 -32,30 -14,75
Pre-Kinder (D4) 1,59 1,90 0,10 9,73 -1,27 62,69
Kinder (D5) -10,59 -10,40 -10,27 -6,78 -6,82 -4,40

Nota: Este grupo representa un %8,18 de la muestra para 2010. Todas los resultados controlan por género,
educación de la madre, estructura del hogar, dependencia del establecimiento educacional, número de libros en
el hogar e ingreso familiar. Debido a problemas de convergencia de la verosimilitud los resultados para
pre-kinder excluyen el control de las variables de ingreso.

La sensibilidad de los resultados para lenguaje. Un elemento que preocupó a lo

largo del análisis emṕırico realizado en este trabajo, es la gran dispersión de las estima-

ciones obtenidas para lenguaje. Observamos que los resultados difieren significativamente

para MCO, matching, variables instrumentales y en el modelo que permite heterogenei-

dad en no-observables. Un estudio detallado de las pruebas de lenguaje, sugiere que esto

puede deberse a las particularidades de sus resultados incondicionales. Los resultados de

las pruebas de lenguaje 2010 y 2011
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Figure 19: Distribución de los puntajes SIMCE 2011
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Fuente: Elaboración propia en base a datos SIMCE 2011.

Figure 20: Distribución de los puntajes SIMCE 2010
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Fuente: Elaboración propia en base a datos SIMCE 2010.

Para efectos de realizar las comparaciones adecuadas, también inclúımos los resultados

para el año 2007.
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Figure 21: Distribución de los puntajes SIMCE 2007
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Fuente: Elaboración propia en base a datos SIMCE 2007.

7 Conclusiones

En este trabajo estimamos el efecto de la educación preescolar en Chile. Analizamos el

impacto de asistir a cada nivel de educación para las edades 0-5 años sobre los resultados de

las pruebas SIMCE 2008, 2010 y 2011 aplicadas a cuartos básicos. Nuestros datos reúnen

información de quienes rindieron dichas pruebas, la que complementamos con la oferta de

educación preescolar en todos sus niveles con datos provenientes de JUNJI y MINEDUC

en distintos años. Además incorporamos caracteŕısticas de los mercados laborales locales,

como también resultados en la prueba SIMCE 1999 a nivel comunal, como fuentes de

instrumentos (variables que pueden afectar la decisión de matricular a un menor en un

establecimiento de educación preescolar). Presentamos resultados utilizando una amplia

variedad de métodos de estimación lo que nos permiten considerar distintos supuestos

de identificación y aumentar la robustez de nuestros resultados. Por un lado, utilizamos

mı́nimos cuadrados ordinarios y matching, métodos que asumen que no existe sesgo de

selección luego de controlar por variables observables. Luego presentamos resultados

utilizando el método de variables instrumentales, el que nos permite flexibilizar el supuesto
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de identificación al incorporar el caso en que existe sesgo de selección incluso luego de

controlar por variables observables. Adicionalmente analizamos un modelo de Roy de dos

sectores para modelar los resultados que obtienen los alumnos al asistir o no a preescolar,

además de modelar la decisión de asistir a algún nivel. Dicho modelo nos permite analizar

el caso en que menores observacionalmente equivalentes pueden beneficiarse en forma

diferenciada en función de variables no observables. Este último método nos permite

estimar los parámetros de tratamiento usualmente utilizados en la literatura de efecto de

tratamiento (ATE, TT y TUT).

Nuestros resultados muestran que independientemente de la metodoloǵıa utilizada,

la asistencia a los primeros niveles de educación parvularia tienen un efecto promedio

negativo sobre el puntaje SIMCE. A modo de ejemplo, el efecto promedio para la población

de asistir a algún nivel de preescolar anterior a kinder en SIMCE 2011 es -7,3 puntos en

lenguaje y -7,5 puntos en matemáticas. El fenómeno parece además consolidarse en el

tiempo. Esto pues, incluso para los niveles en los que encontramos resultados positivos

en el cohorte que rindió la prueba SIMCE 2008 (9 años el 2008), dichos efectos tienden a

desaparecer al analizar los cohortes más recientes (SIMCE 2010 y 2011).

Si bien los negativos resultados pueden sorprender, demostramos que estos son consis-

tentes con la literatura nacional. La mayoŕıa de los estudios existentes se han focalizado

en cohortes anteriores a 2009, utilizando técnicas de matching. Nuestros resultados con-

firman dicha evidencia. Para el cohorte 2008 estimamos efectos positivos a partir del

estimador de matching, pero incluso estos tienden a desaparecer a medida que se analizan

cohortes más recientes de estudiantes. Por esto, para comprender nuestros resultados

creemos necesario prestar mayor atención a los cambios en la oferta, en la población que

se ha incorporado al sistema y a la necesidad creciente de asegurar calidad.33 Un hecho

que da cuenta de lo anterior, es que los menores que se han incorporado recientemente

al sistema de educación preescolar provienen de familias con caracteŕısticas diferentes, en

particular, tienden a tener madres con menor educación que los de los cohortes anteriores.

33No es posible descartar la posibilidad que algunos de nuestros negativos resultados sean producto de lo que
ocurre durante los primeros años de la educación básica. Sin embargo, para que esto fuese el caso, la asistencia a
educación preescolar debeŕıa estar correlacionada con una mala educación desde primero a cuarto básico. Esta
hipótesis debeŕıa ser parte de la agenda de investigación futura.
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Los resultados de este estudio además muestran que existe un importante nivel de

heterogeneidad en los estimadores de tratamiento, que emerge por la presencia de selección

en no observables. Esto implica que individuos observacionalmente equivalente responden

de forma distinta al mismo tratamiento. Pese a dicha heterogeneidad, la mayoŕıa de los

parámetros estimados son negativos, con la excepción de lo observado en pre-kinder.

No hay duda que la educación preescolar de calidad puede ser beneficiosa para el

desarrollo futuro, particularmente para los más vulnerables. Sin embargo, nuestros resul-

tados no permiten concluir que este ocurra necesarianente hoy en Chile, particularmente

al analizar los resultados para los primeros niveles. La expansión de la oferta de edu-

cación preescolar de la última década, la que puede no haber estado acompañada por un

aumento en la calidad de los servicios, puede ser un factor importante que explique este

resultado. Esta tendencia es quizás el mayor desaf́ıo de la poĺıtica pública en el sector:

para poder asegurar el retorno de la educación pre escolar en una población creciente-

mente más vulnerable, tanto en términos observables como no observables, es necesario

aumentar los niveles de calidad a tasas más altas que las tasas de expansón de la cobertura

en el sistema.
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ANEXOS

A Análisis de la registros administrativos de matŕıcula
de JUNJI, INTEGRA y RECH: Peŕıodo 2005-2007

Una de las fuentas de información analizadas en este estudio fue la matŕıcula individual
en las salas cunas y jardines infantiles administrados por JUNJI, Fundación Integra y el
Registro Estudiantes de Chile (RECH) para los años 2005, 2006 y 2007. En particular, se
investigó la posibilidad de utilizar estos datos para complementar nuestras estimaciones
generadas a partir de los datos administrativos de los distintos SIMCEs. La tabla 29
presenta el número de observaciones para cada año y base de datos.

Table 29: Matŕıcula por año en centros JUNJI

Año Matŕıcula JUNJI Matŕıcula INTEGRA Matŕıcula RECH
2005 109.641 0 356.119
2006 116.703 73.897 380.184
2007 113.663 75.526 393.429
Total 340.007 149.423 1.129.732

Nota: Cálculos propios en base a registros administrativos.

En el caso de JUNJI e INTEGRA, para cada año es posible identificar el nivel educa-
cional en el que el menor está matriculado en cada una de las bases. Estos comprenden
los niveles convencionales de sala cuna menor, sala cuna mayor, nivel medio menor, nivel
medio mayor, nivel de transición I, nivel de transición II y nivel heterogéneo (incluye
medio menor, medio mayor y primer nivel de transicion); y los no convencionales de sala
cuna y medio/transición. Por otra parte, las bases de datos también contienen la edad
de nacimiento del menor. Al analizar los datos cruzados entre las bases de matŕıcula y
SIMCEs tenemos que la gran mayoŕıa de los menores nació entre los años 1999 y 2006.

Esta información (nivel de educación preescolar y año de nacimiento) fue utilizada
para generar los niveles de educación considerados en este estudio: sala cuna (desde los
84 d́ıas hasta los dos años), medio menor (dos y tres años), medio mayor (tres y cuatro
años), prekinder (cuatro y cinco años) y kinder (cinco y seis años).

En el caso de RECH, se imputó el nivel en función de la edad del meor (fecha de
nacimiento).

Con esta información, y con los identificadores individuales, se realizó el cruce de las
siguientes bases de datos:

• Registros administrativos matŕıcula 2005, 2006 y 2007 JUNJI,

• Registros administrativos matŕıcula 2006 y 2007 INTEGRA,

• Registros administrativos matŕıcula 2005, 2006 y 2007 RECH,

• Base de datos SIMCE 2008, 2009, 2010 Y 2011.
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El procedimiento resultó en 61.899 menores JUNJI (18% de aquellos en los registros
de JUNJI) con información en los SIMCEs, 18.389 menores (12,3% de aquellos en los
registros de INTEGRA) y 562.290 (49,7% de aquellos en los registros de RECH). La
siguiente tabla presenta la distribución del año de nacimiento para estos menores:

Table 30: Distribución de “Año de Nacimiento” en la muestra de menores en centros JUNJI,
INTEGRA y RECH con datos de SIMCE

Año Matŕıcula Porcentaje Matŕıcula Porcentaje Matŕıcula Porcentaje
JUNJI JUNJI INTEGRA INTEGRA RECH RECH

1998 o anterior 2 0 0 0 2.308 0,4
1999 1.111 1,79 11 0,06 116.571 20,73
2000 17.225 27,83 1.415 7,69 194.144 34,53
2001 31.051 50,16 10.511 57,16 182.905 32,53
2002 12.393 20,02 6.335 34,45 65.314 11,62
2003 75 0,12 41 0,22 73 0,01
2004 o posterior 42 0,07 76 0,42 975 0,17
Total 61,899 100 18,389 100 562,290 100

Nota: Cálculos propios en base a registros administrativos.

Tal como se esperaba, la muestra de individuos con información en los registros ad-
ministrativos y SIMCE está compuesta mayoritariamente por menores nacidos entre el
año 2000 y 2002. Adicionalmente, al comparar los totales de la tabla 30 con los totales
de cada muestra en la tabla 29 muestran que de entre los datos administrativos provistos
solo un 18,2% de los matriculados en JUNJI son encontrados en las bases de SIMCE, un
12,3% para INTEGRA y un 49,7% para RECH. Por tanto el panorama es diferente en
cada base de datos, aunque del cruce de JUNJI e INTEGRA se aprecian las dificultades
asociadas a la utilización de esta información para el estudio de la educacón preescolar
sobre los resultados en las pruebas SIMCE de los menores, toda vez que la gran mayoŕıa
de los registros JUNJI e INTEGRA corresponde a menores que aún no aparecen en los
registros SIMCE y, adicionalmente, que la gran mayoŕıa de los alumnos con información
en los SIMCE no pasaron por JUNJI o INTEGRA. Para efectos de ilustrar este punto,
consideremos la muestra de menores con resultados en las pruebas SIMCE del 2011. Por
su edad (los más jóvenes de todos los SIMCEs analizados), estos debeŕıan tener mayores
posibilidades de aparecer en los registros administrativos de JUNJI o INTEGRA. La tabla
31 presenta el resultado del cruce.

Table 31: Resultado de cruces JUNJI 2005, 2006 y 2007 con SIMCE 2011

Total Muestra SIMCE 2011 =230.911
Porcentaje (N) con datos en JUNJI = 15%(34.756)
Porcentaje (N) con datos en INTEGRA = 6,9%(16.045)
Porcentaje (N) con datos en RECH = 84,5%(195.006)

Nota: Cálculos propios en base a registros administrativos.
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De la tabla podemos concluir que solo un 15 por ciento de los menores en SIMCE 2011
aparece en alguna de las bases de datos de JUNJI, número que cae a 7 por ciento para
INTEGRA. Por otro lado, un 84.5 por ciento de los menores que rindieron el SIMCE 2011
fueron encontrados en los registros del RECH.

Por otra parte, el cruce de información administrativa si bien genera resultados insat-
isfactorios para JUNJI e INTEGRA, en conjunto con los datos del RECH nos permite
evaluar las diferencias entre los datos auto-reportados en SIMCE y los registros adminis-
trativos de estas tres fuentes respecto a la matŕıcula por nivel (edad). La tabla 32 presenta
este análisis. En particular, cada una de las columnas de esta tabla representa la respuesta
de los padres en la encuesta SIMCE respecto de la si el menor asistió o no a cada uno
de los niveles (filas), para todos aquellos menores que, de acuerdo a los registros JUNJI,
INTEGRA y RECH, asistieron a sus establecimientos en el peŕıodo 2005-2007.

Table 32: Comparación: Matŕıcula JUNJI, INTEGRA o RECH por nivel (filas) versus
matŕıcula autoreportada en SIMCE 2011 (columnas)

Nivel No Asistió Śı Asistió Sin Información Total
Sala Cuna 312 59 202 573
Medio Menor 2.025 2.648 1.520 6.193
Medio Mayor 15.750 26.893 11.955 54.598
Prekinder 21.257 107.415 14.268 142.940
Kinder 10.036 97.328 8.284 115.648

Nota: Cálculos propios en base a registros administrativos.

Se observa un baj́ısimo número de menores con información para sala cuna. Esto es un
resultado directo de la estructura de los datos, que no permite contar con un significativo
número de menores entre los 0-2 años en los registros y que al mismo tiempo estén cursando
cuarto básico en el 2011. Ahora, respecto a los niveles medio menor, mayor, prekinder y
kinder, observamos que para un porcentaje mayoritario (sobre el 50 a 70%) la matŕıcula
auto-reportada es consistente con los datos administrativos. Los porcentajes que declaran
no asistir o sin información se ubican entre el 13 y el 16 por ciento, dependiendo del
nivel.34

Finalmente, el uso de datos administrativos puede omitir información de asistencia de
proveedores no capturados en estas bases de datos. En efecto, el cuadro 33 muestra el
número de alumnos que son reportados como que asistieron a cada nivel de preescolar
pero que no están registrados en los datos de las tres fuentes consideradas. El análisis de
estos números muestra que hay un número potencialmente importante de alumnos que
asistieron a preescolar y que no son considerados en los registros administrativos antes
considerados.

34En principio, no es del todo obvio que la columna “no asistió” en esta tabla corresponda a una equivocación
por parte de quien responde la pregunta en SIMCE, pues es posible que el peŕıodo de asistencia no haya sido
suficiente para que los padres consideraran que el menor efectivamente hubiese asistido al centro. Esto también
puede explicar los “sin información”.
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Table 33: Total de alumnos que reportan en SIMCE 2011 haber asistido a cada nivel y que
no son considerados en los registros administrativos de JUNJI, INTEGRA o RECH

Nivel Asistió
Sala Cuna 24.979
Medio Menor 70.495
Medio Mayor 82.816
Prekinder 53.399
Kinder 91.789

Nota: Cálculos propios en base a registros administrativos.

Lo anterior permite concluir que:

• Eventualmente, los registros administrativos de JUNJI e INTEGRA serán una valiosa
fuente de información para contrastar las respuestas de los padres en los cuestionar-
ios SIMCE respecto de la asistencia del menor a una sala cuna o jard́ın infantil. Sin
embargo, a la fecha los alumnos con datos SIMCE y JUNJI-INTEGRA representan
una pequeña fracción del total, lo que no permite realizar análisis detallados.

• El RECH es una fuente importante de datos para asistencia a preescolar, pero
lamentablemente considera mayoritariamente los últimos niveles de educación preesco-
lar, haciendo dif́ıcil la evaluación del sistema en su conjunto como ha sido el objetivo
de este trabajo.

• De las tres fuentes de información administrativa hemos podido constatar que SIMCE
muestra consistencia respecto de la información auto-reportada por los padres en los
cuestionarios para un porcentaje superior al 50 a 70% dependiendo del nivel.

• Un porcentaje importante de alumnos parece no estar siendo capturado en los tres
registros administrativos considerados, señal de la importancia de considerar integrar
otros proveedores en el análisis. Esto probablemente se explica por la matŕıcula en
proveedores privados. Esta información puede ser capturada en SIMCE, pero no en
las fuentes de información administrativas.

Con todo, los datos administrativos y mejor información respecto de la matŕıcula en
instituciones privadas podŕıa complementar en el futuro, investigaciones similares a las
realizadas aqúı. El análisis realizado en este documento utiliza la información auto repor-
tada, que si bien puede no ser perfecta, permite por lo menos cubrir todos los proveedores
de educación pre-escolar del páıs.
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B La estimación de matching

En este apéndice describimos brevemente la metodoloǵıa de propensity score matching.35

Este método se remonta a los trabajos de Rosenbaum y Rubin (1985) y tiene por objetivo
solucionar el problema clásico de evaluación de programas. Dicho problema tiene en su
base la incapacidad de observar cuál hubiese sido el resultado de un individuo que participó
en un programa de no haber sido tratado, o viceversa.

A continuación introducimos la notación necesaria para caracterizar el problema de
ausencia de contrafactual y definir adecuadamente el estimador de matching.

Sean Y1 e Y0 los resultados de la variable de interés para el mismo individuo en el caso
en que es tratado y no tratado, respectivamente. Denotamos por D = 1 el haber sido
tratado, y D = 0 indica que el individuo no lo fue. Una medida directa del impacto del
tratamiento viene entonces dada por Y1 � Y0, que corresponde a la ganancia o pérdida
derivada de la participación en el tratamiento. Sin embargo, en la realidad se observa
tan solo uno de estos dos resultados y no el contrafactual. La metodoloǵıa de matching
permite construir el valor con el que no contamos para cada individuo asignándole el
resultado de un individuo que en sus observables es similar.

El método se basa en que condicional en variables observables X, Y0 es independiente
de D. Esto es

(A� 1) Y0 ? D|X, X 2 �

C

Para algún conjunto �

C

. El supuesto (A�1) permite generar un grupo de comparaón
similar al que se tendŕıa en un grupo de control en un experimento aleatorio en un aspecto
importante: condicional en X, la distribución de Y0 dado D = 1 es la misma que la
distribucóin de Y0 dado D = 0. En particular, cuando la esperanza existe se tiene que:

E(Y0|X,D = 1) = E(Y0|X,D = 0)

Sin embargo cuando X es multidimensional o continuo existe un problema de mul-
tidimensionalidad, que ha sido tratado en la literatura siguiendo a Rosenbaum y Rubin
(1983) quienes demostraron que si se cumple (A� 1) entonces también se cumple que:

(A� 2) Y0 ? D|P (X), X 2 �

C

Dado que 0 < P (X) < 1 para X 2 �

C

. Donde además, P (X) es un escalar que es
función de X. T́ıpicamente se utiliza P (X) como una estimación de la probabilidad de ser
tratado en función de los observables X, lo que se conoce en la literatura como propensity
score. Nosotros utilizamos una estimación de P (X) utilizando un modelo probit.

En base a este supuesto se han propuesto una serie de estimadores. Tradicionalmente
se busca un par a cada individuo en el grupo tratado dentro del grupo no tratado, buscando
a un individuo cercano en términos de P (X). En este trabajo utilizamos la versión del
estimador de matching de vecino más cercano. Lo que hacemos es asignar a cada individuo
tratado al más cercano en términos de P (X) utilizando una tolerancia de 0,06 del P (X)
para buscar a dicho vecino.

Anaĺıticamente se construye el efecto de tratamiento individual como:

35Seguimos el trabajo de Heckman, Ichimura, Smith y Todd (1998).
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Y1i

�
X

j2{D=0}

W

N0,N1(i, j)Y0,j

Donde {D = 0} es el grupo de los ı́ndices para los no participantes y {D = 1} es el
conjunto de los ı́ndices para quienes śı son tratados, N0 es el número de observaciones
en el grupo de comparación {D = 0}, N1 es el número de observaciones en el grupo de
tratamiento {D = 1} y W

N0,N1(i, j) es una función ı́ndice que toma el valor 1 para la
pareja de Y1i

, por lo que
P

j2{D=0} W

N0,N1(i, j) = 1 para todos los i.
Finalmente, los estimadores de matching difieren en cuál es el grupo de comparación

que se considera. Si definimos la vecindad C(P (X
i

)) para cada participante i del tratamiento.
Las personas pareadas a i se encuentran en el grupo A

i

= {j 2 {D = 0}|P (X
j

) 2
C(P (X

i

))}. El método de vecino más cercano utiliza el conjunto C(P (X
j

)) = {P (X
i

)|P (X
i

) =
min

i

||P (X
i

) � P (X
j

)||, j 2 {D = 0}}. Con lo que W

N0,N1(i, j) = 1 si j 2 A

i

y
W

N0,N1(i, j) = 0 en otro caso.
En base a la construcción del contrafactual se pueden computar los estimadores de

los parámetros de tratamiento usualmente analizados en la literatura (ATE, TT y TUT),
promediando el efecto para distintos grupos. En el caso del ATE (efecto promedio en
la población) se promedia el efecto individual para todos los individuos en el soporte
común36, el TT (efecto promedio para los tratados) promedia el efecto individual para los
individuos en el grupo de tratamiento y finalmente, el TUT (efecto promedio para los no
tratados) promedia el efecto individual para los individuos en el grupo no tratado.

36Estos son los individuos que tienen una pareja en el procedimiento antes descrito.
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C Mapas de oferta de centros de educación preesco-
lar provista por JUNJI por región. Año 2001.

Figure 22: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la primera región en 2001

(0,5]
[0,0]

(a) Salas Cunas

(0,14]
[0,0]

(b) Nivel medio menor

(1,14]
(0,1]
[0,0]

(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna
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Figure 23: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la segunda región en 2001
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(b) Nivel medio menor
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(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna

Figure 24: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la tercera región en 2001
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(a) Salas Cunas
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(b) Nivel medio menor

(1,6]
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[0,0]

(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna
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Figure 25: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la cuarta región en 2001
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(b) Nivel medio menor
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(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna
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Figure 26: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la quinta región en 2001
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(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna

Figure 27: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la sexta región en 2001
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(b) Nivel medio menor

(1,8]
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(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna
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Figure 28: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la séptima región en 2001
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna

Figure 29: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la octava región en 2001
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(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna
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Figure 30: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la novena región en 2001
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna

Figure 31: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la décima región en 2001
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(b) Nivel medio menor

(1,6]
(0,1]
[0,0]
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna
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Figure 32: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la undécima región en 2001
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna

Figure 33: Oferta comunal establecimientos JUNJI en la duodécima región en 2001
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(c) Nivel medio mayor

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna
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Figure 34: Oferta comunal establecimientos JUNJI en región Metropolitana en 2001
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Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI 2001. Nota: Este gráfico muestra la densidad del
número de establecimientos por comuna

D Estimación Probit usada en el método de Match-
ing

Table D.1: Modelo estimado para estimación Matching
Estimación de efecto de parámetros en modelo probit

Año 2008

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

Sexo 0,0161 0,00327 -0,00165 0,0136 0,02 0,00463
(0,00607)*** (0,00825) (0,00595) (0,00554)** (0,00546)*** (0,00559)

Educación de la Madre 0,0353 0,0725 0,045 0,0453 0,0472 0,0263
(0,00105)*** (0,00166)*** (0,0011)*** (0,001)*** (0,000976)*** (0,000988)***

N observaciones 217.773 217.773 217.773 217.773 217.773 217.773

Nota: Todas los resultados controlan por dependencia del establecimiento educacional, número de libros en el
hogar e ingreso familiar. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.
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Table D.2: Modelo estimado para estimación Matching
Estimación de efecto de parámetros en modelo probit

Año 2010

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

Sexo 0,0211 0,0277 0,0225 0,0499 0,0374 -0,0246
(0,00646)*** (0,00818)*** (0,0067)*** (0,00667)*** (0,00776)*** (0,0129)*

Educación de la Madre 0,0487 0,0387 0,0223 0,0295 0,0398 0,0641
(0,00113)*** (0,00155)*** (0,00124)*** (0,00122)*** (0,00136)*** (0,00207)***

Presencia Padre -0,187 -0,295 -0,308 -0,266 -0,176 -0,123
(0,00703)*** (0,00869)*** (0,00722)*** (0,00725)*** (0,00846)*** (0,0139)***

Presencia Madre 0,00963 -0,102 -0,113 -0,0786 -0,0228 0,0851
(0,0103) (0,0127)*** (0,0107)*** (0,0108)*** (0,0126)* (0,0195)***

N observaciones 209.045 125.570 143.406 160.458 164.574 183.419

Nota: * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Table D.3: Modelo estimado para estimación Matching
Estimación de efecto de parámetros en modelo probit

Año 2011

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

Sexo -0,00197 0,0253 0,0244 0,0539 0,0082 -0,03
(0,00708) (0,0083)*** (0,00678)*** (0,00678)*** (0,00788) (0,0131)**

Educación Madre 0,0547 0,0357 0,0282 0,0326 0,0486 0,0684
(0,00121)*** (0,00156)*** (0,00125)*** (0,00123)*** (0,00137)*** (0,00209)***

Presencia Padre -0,133 -0,255 -0,262 -0,222 -0,13 -0,108
(0,00747)*** (0,00873)*** (0,00717)*** (0,00717)*** (0,00832)*** (0,0138)***

Presencia Madre 0,0525 -0,143 -0,159 -0,0958 -0,0169 0,119
(0,0116)*** (0,0139)*** (0,0117)*** (0,0118)*** (0,0135) (0,0202)***

N observaciones 197.876 124.108 140.008 153.023 173.974 182.865

Nota: * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.
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Table D.4: Modelo estimado para estimación Matching, incorporando medidas de oferta y
demanda local de educación preescolar y caracteŕısticas de las comunas

Estimación de efecto de parámetros en modelo probit
Año 2008

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

Sexo 0,0181 0,0073 -0,00106 0,0158 0,0207 0,00568
(0,00634)*** (0,00863) (0,00623) (0,00578)*** (0,00559)*** (0,00571)

Educación Madre 0,0348 0,0695 0,0422 0,0431 0,0459 0,026
(0,00111)*** (0,00173)*** (0,00115)*** (0,00105)*** (0,00101)*** (0,00102)***

Tasa de desempleo comunal -0,337 -0,148 0,0925 0,466 0,29 0,157
(0,109)*** (0,146) (0,102) (0,0902)*** (0,101)*** (0,103)

Ing0, per cápita de la comuna 0,000166 0,000307 0,000462 0,0004 0,000216 0,000037
(0,0000826)** (0,0000642)*** (0,0000476)*** (0,0000465)*** (0,0000462)*** (0,0000462)

Demanda Potencial 0,676 0,21 0,0921 -0,434 0,0474 -0,224
(0,0651)*** (0,0842)** (0,0576) (0,0513)*** (0,0498) (0,065)***

Oferta (centros/colegios en comuna) -0,00856 0,0408 0,0186 0,0109 -0,000229 0,000436
(0,00316)*** (0,00219)*** (0,000791)*** (0,000645)*** (0,000115)** (0,000116)***

SIMCE promedio comunal (4 básico) 1999 0,00158 0,00612 0,00394 0,0043 0,00277 0,000707
(0,000466)*** (0,000503)*** (0,00035)*** (0,000328)*** (0,000387)*** (0,000391)*

N Observaciones 198.530 200.109 200.109 200.173 208.483 208.483

Nota: Todas los resultados controlan por dependencia del establecimiento educacional, número de libros en el
hogar e ingreso familiar. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

Table D.5: Modelo estimado para estimación Matching, incorporando medidas de oferta y
demanda local de educación preescolar y caracteŕısticas de las comunas

Estimación de efecto de parámetros en modelo probit
Año 2010

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

sexo 0,0379 0,0253 0,0234 0,0556 0,0399 -0,0233
(0,00782)*** (0,00859)*** (0,007)*** (0,00688)*** (0,00798)*** (0,0135)*

Educación Madre 0,0348 0,0352 0,0185 0,026 0,0362 0,0569
(0,00138)*** (0,00163)*** (0,0013)*** (0,00126)*** (0,0014)*** (0,00218)***

Presencia Padre -0,198 -0,286 -0,297 -0,252 -0,165 -0,092
(0,00858)*** (0,00911)*** (0,00753)*** (0,00747)*** (0,0087)*** (0,0146)***

Presencia Madre -0,0338 -0,111 -0,119 -0,08 -0,0236 0,0861
(0,0127)*** (0,0132)*** (0,0111)*** (0,0112)*** (0,013)* (0,0204)***

Tasa de desempleo comunal 0,262 -0,117 0,513 0,91 0,858 20,22
(0,134)* (0,141) (0,114)*** (0,122)*** (0,14)*** (0,218)***

Ing0, per cápita de la comuna -0,0000885 0,000458 0,000415 0,000875 0,000864 0,00133
(0,000103) (0,000064)*** (0,0000546)*** (0,0000588)*** (0,0000856)*** (0,000182)***

Demanda Potencial -0,0294 0,484 0,0478 -0,267 -0,211 -0,603
(0,0798) (0,0832)*** (0,0642) (0,0596)*** (0,0704)*** (0,146)***

Oferta (centros/colegios en comuna) 0,0245 0,0418 0,0203 0,0159 0,000581 0,00541
(0,00397)*** (0,0022)*** (0,000898)*** (0,000763)*** (0,00016)*** (0,000308)***

SIMCE promedio comunal (4 básico) 0,00433 0,0055 0,00611 0,00382 0,00479 0,00679
(0,000552)*** (0,000493)*** (0,000395)*** (0,000424)*** (0,000533)*** (0,000798)***

N Observaciones 175.775 114.934 132.279 152.861 157.289 175.315

Nota: Todas los resultados controlan por dependencia del establecimiento educacional, número de libros en el
hogar e ingreso familiar. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.
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Table D.6: Modelo estimado para estimación Matching, incorporando medidas de oferta y
demanda local de educación preescolar y caracteŕısticas de las comunas

Estimación de efecto de parámetros en modelo probit
Año 2011

Educación Sala Medio Medio Pre-K Kinder
preescolar Cuna Menor Mayor

Sexo 0,0119 0,0324 0,0283 0,0562 0,0106 -0,0314
(0,00855) (0,00872)*** (0,00708)*** (0,00699)*** (0,0081) (0,0138)**

Educación Madre 0,0441 0,0319 0,0244 0,0296 0,0449 0,0629
(0,00148)*** (0,00164)*** (0,00131)*** (0,00128)*** (0,00141)*** (0,0022)***

Presencia Padre -0,144 -0,245 -0,248 -0,207 -0,12 -0,0844
(0,00907)*** (0,00918)*** (0,00748)*** (0,0074)*** (0,00857)*** (0,0145)***

Presencia Madre -0,0326 -0,141 -0,159 -0,0955 -0,0179 0,128
(0,0146)** (0,0145)*** (0,0122)*** (0,0122)*** (0,0138) (0,0212)***

Tasa de desempleo comunal 0,295 -0,535 0,342 0,935 10,1 20,42
(0,144)** (0,143)*** (0,115)*** (0,123)*** (0,142)*** (0,222)***

Ing0, per cápita de la comuna -0,00044 0,00036 0,000422 0,000816 0,000594 0,000456
(0,000112)*** (0,0000648)*** (0,0000549)*** (0,000059)*** (0,0000798)*** (0,000135)***

Demanda Potencial 0,166 0,287 0,103 -0,392 -0,21 -0,192
(0,0863)* (0,0844)*** (0,0649) (0,0602)*** (0,0714)*** (0,15)

Oferta (centros/colegios en comuna) 0,0089 0,0458 0,0183 0,0144 0,00111 0,00641
(0,00444)** (0,00225)*** (0,000915)*** (0,00078)*** (0,000164)*** (0,000316)***

SIMCE promedio comunal (4 básico) 0,00577 0,0061 0,00651 0,00479 0,00567 0,00698
(0,000597)*** (0,000497)*** (0,000398)*** (0,00043)*** (0,000546)*** (0,000817)***

N Observaciones 170.007 113.399 128.968 145.856 166.660 175.083

Nota: Todas los resultados controlan por dependencia del establecimiento educacional, número de libros en el
hogar e ingreso familiar. * p<0,1, ** p<0,05, *** p<0,01.

E Número de alumnos en edad de asistir a preesco-
lar por centros para cada categoŕıa JUNJI

Table D.1: Número de niños en edad de asistir a cada nivel por número de
establecimientos JUNJI en 2009

Comuna Alumnos Alumnos Alumnos
Salas Cunas Nivel Medio Nivel Transición

Algarrobo 438 679 0
Alhué 158 217 228
Alto bio bio 679 731 0
Alto del carmen 90 111 117
Alto hospicio 429 573 2.580
Ancud 223 260 256
Andacollo 392 362 326
Angol 267 291 362
Antofagasta 678 594 1.138
Antuco 0 0 0
Arauco 136 328 1.788
Arica 319 288 755
Aysén 248 269 309
Buin 1.028 1.010 3.127
Bulnes 167 203 0
Cabildo 853 877 0
Continúa en la siguiente página
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Table D.1 Continuación de página previa
Comuna Salas Cunas Nivel Medio Nivel Transición
Cabo de hornos 0 0 0
Cabrero 188 455 0
Calama 520 1.037 1.185
Calbuco 350 686 1.342
Caldera 189 214 214
Calera de tango 456 1.023 0
Calle larga 380 326 0
Camarones 0 0 0
Camina 50 63 0
Canela 237 242 312
Cañete 389 580 0
Carahue 225 360 381
Cartagena 289 456 848
Casablanca 273 296 1.335
Castro 331 267 386
Catemu 83 178 184
Cauquenes 344 516 1.455
Cerrillos 216 336 566
Cerro navia 553 603 1.211
Chaitén 207 237 252
Chañaral 275 273 405
Chanco 455 337 342
Chépica 0 0 0
Chiguayante 1.731 1.723 0
Chile chico 44 120 292
Chillán 324 675 0
Chillán viejo 273 207 1.507
Chimbarongo 688 656 1.406
Cholchol 240 0 0
Chonchi 491 467 476
Cisnes 158 133 233
Cobquecura 101 0 0
Cochamo 0 0 0
Cochrane 0 0 0
Codegua 386 528 0
Coelemu 452 566 0
Coihueco 668 833 0
Coinco 218 0 0
Colbun 169 179 688
Colchane 74 0 0
Colina 238 403 688
Collipulli 332 635 530
Coltauco 215 153 733
Combarbala 363 434 407
Concepcion 602 564 3.165
Conchali 435 359 1.119
Concon 354 427 1.973
Constitucion 810 878 1.200
Contulmo 215 0 0
Copiapo 494 657 703
Coquimbo 462 543 1.794
Continúa en la siguiente página
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Table D.1 Continuación de página previa
Comuna Salas Cunas Nivel Medio Nivel Transición
Coronel 290 302 4.274
Corral 187 192 193
Cunco 187 272 794
Curacautin 190 235 296
Curacavi 0 0 0
Curaco de velez 0 0 0
Curanilahue 255 301 0
Curarrehue 64 206 126
Curepto 0 0 0
Curico 770 1.074 3.411
Dalcahue 0 0 0
Diego de almagro 386 285 271
Donihue 407 0 0
El bosque 629 634 1.305
El carmen 134 281 0
El monte 188 287 445
El quisco 0 0 0
El tabo 0 0 0
Empedrado 90 0 0
Ercilla 209 213 178
Estacion central 250 316 1.627
Florida 150 443 0
Freire 206 236 271
Freirina 254 234 0
Fresia 150 238 273
Frutillar 182 231 578
Futaleufu 0 0 0
Futrono 136 187 171
Galvarino 549 513 507
General lagos 0 0 0
Gorbea 532 798 0
Graneros 391 577 722
Guaitecas 0 0 0
Hijuelas 258 337 745
Hualaihue 384 494 456
Hualane 124 87 166
Hualpen 295 548 3.531
Hualqui 764 0 0
Huara 99 85 103
Huasco 170 212 234
Huechuraba 496 581 475
Illapel 199 653 619
Independencia 1.305 1.281 1.329
Iquique 489 523 1.489
Isla de maipo 455 500 514
La calera 265 212 753
La cisterna 3.181 0 0
La cruz 100 119 102
La estrella 0 0 0
La florida 945 516 1.038
La granja 423 352 1.029
Continúa en la siguiente página
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Table D.1 Continuación de página previa
Comuna Salas Cunas Nivel Medio Nivel Transición
La higuera 71 106 116
La ligua 321 330 933
La pintana 582 919 1.614
La reina 589 640 0
La serena 447 548 928
La union 453 322 425
Lago ranco 328 394 511
Laja 462 410 0
Lampa 591 1.000 2.676
Lanco 253 202 502
Las cabras 297 0 0
Las condes 2.842 3.833 8.880
Lautaro 230 602 718
Lebu 156 552 0
Licanten 123 326 278
Limache 492 258 965
Linares 226 312 384
Litueche 228 184 0
Llaillay 148 137 160
Llanquihue 654 357 358
Lo barnechea 1.758 1.807 0
Lo espejo 775 662 1.312
Lo prado 485 941 2.614
Lolol 251 194 0
Loncoche 949 826 943
Longavi 296 410 673
Lonquimay 0 0 0
Los alamos 157 855 0
Los andes 893 763 2.024
Los angeles 747 1.350 2.947
Los lagos 724 902 808
Los muermos 160 139 148
Los sauces 75 241 0
Los vilos 247 306 263
Lota 229 241 0
Lumaco 553 492 509
Machali 1.963 1.626 1.771
Macul 347 514 1264
Mafil 287 335 310
Maipu 2.107 2.431 2.403
Malloa 127 181 0
Marchihue 0 0 0
Maria elena 172 233 293
Maria pinto 193 197 609
Mariquina 332 411 604
Maule 180 155 237
Maullin 530 369 540
Mejillones 220 548 623
Melipeuco 139 0 0
Melipilla 417 418 600
Molina 341 460 888
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Comuna Salas Cunas Nivel Medio Nivel Transición
Monte patria 222 229 223
Mostazal 326 320 0
Mulchen 359 346 1.389
Nacimiento 266 286 0
Nancagua 281 321 688
Natales 191 169 475
Navidad 59 70 0
Negrete 436 0 0
Ninhue 0 130 0
Niquen 120 323 0
Nogales 360 533 855
Nueva imperial 367 486 497
Nunoa 435 372 523
Olivar 461 592 0
Ollague 0 0 0
Olmue 183 216 672
Osorno 858 770 1.307
Ovalle 288 294 625
Padre hurtado 937 1.395 2.804
Padre las casas 456 1.002 2.993
Paiguano 27 44 58
Paillaco 200 420 417
Paine 412 499 1.326
Palena 0 0 0
Palmilla 0 0 0
Panguipulli 148 392 871
Panquehue 337 399 381
Papudo 215 158 292
Paredones 0 0 0
Parral 312 553 0
Pedro aguirre cerda 511 573 2.688
Pelarco 304 0 0
Pelluhue 160 327 470
Pemuco 381 360 0
Penaflor 868 1.750 2.167
Penalolen 475 690 1.271
Pencahue 0 0 0
Penco 317 826 0
Peralillo 154 255 0
Perquenco 332 249 313
Petorca 154 196 367
Peumo 303 257 0
Pica 294 0 0
Pichidegua 259 150 252
Pichilemu 211 197 0
Pinto 210 0 0
Pirque 297 264 724
Pitrufquen 279 506 438
Placilla 282 145 0
Portezuelo 191 0 0
Porvenir 196 149 0
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Comuna Salas Cunas Nivel Medio Nivel Transición
Pozo almonte 277 309 0
Primavera 0 0 0
Providencia 0 0 0
Puchuncavi 61 94 146
Pucon 370 354 486
Pudahuel 1.698 967 2.316
Puente alto 645 753 2.018
Puerto montt 341 297 447
Puerto octay 410 431 368
Puerto varas 535 442 536
Pumanque 88 0 0
Punitaqui 119 156 183
Punta arenas 437 550 868
Puqueldon 0 0 0
Puren 203 497 475
Purranque 436 376 374
Putaendo 175 158 434
Putre 0 0 0
Puyehue 76 113 185
Queilen 215 0 0
Quellon 148 176 289
Quemchi 0 0 0
Quilaco 0 0 0
Quilicura 954 2.160 11.382
Quilleco 215 477 0
Quillon 265 637 0
Quillota 289 373 826
Quilpue 626 740 1.236
Quinchao 209 0 0
Quinta de tilcoco 0 0 0
Quinta normal 704 614 914
Quintero 166 256 0
Quirihue 331 0 0
Rancagua 840 509 1.073
Ranquil 153 0 0
Rauco 116 292 367
Recoleta 382 602 1.316
Renaico 156 190 228
Renca 593 521 1.020
Rengo 455 665 1.446
Requinoa 327 391 0
Retiro 117 634 0
Rinconada 0 0 0
Rio bueno 767 1.364 1.584
Rio claro 303 229 647
Rio hurtado 200 141 199
Rio ibanez 80 99 0
Rio negro 474 726 564
Romeral 196 472 470
Saavedra 411 386 512
Sagrada familia 105 876 0
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Comuna Salas Cunas Nivel Medio Nivel Transición
Salamanca 314 433 310
San antonio 356 439 1.038
San bernardo 1.099 1.166 2.952
San carlos 470 1.146 0
San clemente 506 665 708
San esteban 0 641 0
San fabian 110 0 0
San felipe 804 355 735
San fernando 336 497 1.612
San gregorio 0 0 0
San ignacio 301 0 0
San javier 218 639 0
San joaquin 560 652 1.180
San jose de maipo 168 309 0
San juan de la costa 0 0 0
San miguel 1.294 1.425 1.086
San nicolas 153 165 0
San pablo 0 0 0
San pedro 0 0 0
San pedro de atacama 166 191 185
San pedro de la paz 381 395 0
San rafael 161 144 248
San ramon 547 459 1.012
San rosendo 126 0 0
San vicente de tagua tagua 499 709 0
Santa barbara 116 146 0
Santa cruz 784 1.404 0
Santa juana 444 296 0
Santa maŕıa 248 147 317
Santiago 293 339 416
Santo domingo 0 0 0
Sierra gorda 0 0 0
Talagante 530 938 778
Talca 420 438 810
Talcahuano 393 963 5.726
Taltal 153 141 223
Temuco 403 1.088 1.594
Teno 128 159 620
Teodoro Schmidt 740 0 0
Tierra amarilla 350 314 710
Tiltil 588 775 0
Tirúa 189 303 0
Tocopilla 1.052 1.010 1.054
Toltén 468 539 469
Tomé 267 590 0
Traiguén 121 92 166
Treguaco 154 0 0
Tucapel 78 454 0
Valdivia 540 525 1.148
Vallenar 401 519 674
Valparáıso 563 480 1.203
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Vichuquén 71 161 142
Victoria 140 184 194
Vicuña 246 175 247
Vilcún 272 339 360
Villa alegre 264 288 401
Villa alemana 1.056 1.374 5.180
Villarrica 397 499 1.298
Viña del mar 868 868 1.739
Vitacura 0 0 0
Yerbas buenas 147 224 558
Yumbel 330 911 0
Yungay 262 1.031 0
Zapallar 86 137 271

Fuente: Elaboración propia en base a datos de JUNJI.
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