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I ntroduccion

Debido a las enormes transformaciones de la eco-
nomiamundial en los pasados 20 afios, la calidad de
los sstemas educacionales ha pasado a ser un factor
mucho mas importante para la prosperidad eco-
ndmica delas naciones. Estas transformaciones, que
se sustentan en las revoluciones de lainformacion y
delas tdecomunicaciones, requieren unainfraestruc-
turaqueincluye, entre otras e ementos, una fuerza de
trabajo con una solida base de conocimientos mate-
méticos y cientificos y una capacidad para comuni-
carse eficazmente.

América Latina entrd en este periodo en una situacion
de gran desventaja. La mayor parte de los paises de
laregion tuvieron antesi una enorme crisis de endeu-
damiento a principios de la década de 1980, justa-
mente en momentos en que deberian haber comenza-
do a transformar sus industrias y a invertir fuerte-
mente en la expansion y @ meoramiento de su
infraestructura educacional.

A pesar de esta crisis, muchos paises de América
Latina comenzaron a reformar sus sistemas edu-
cacionales debido a la limitada disponibilidad de
recursos publicos para los sectores sociales. ¢Qué
podemos aprender de esas reformas? ¢Son pertinentes

para d futuro las lecciones aprendidas de la austera
década de los ochenta 'y los primeros afios de la del
noventa?

En este documento de base presentaremos un breve
andlisis de la situacion concreta de la educacion en
América Latina en los afios noventa, después de un
decenio de gjuste estructural. Las entrevistas man-
tenidas con destacados ministros de educacion
sugirieron la conveniencia de examinar mas a fondo
las cuatro grandes esferas de interés para quienes
propugnan un proceso de reforma en la region:

1. Ladindmicadd proceso de reforma propiamente
dicho.

2. Laevaluacion dd rendimiento educativo.

3. Laeducacion secundariay técnica.

4. Laformaciony habilitacidn de docentes.

En cada una de estas grandes areas nos concen-
traremos en la identificacion y evaluacion de las

principales tendencias y problemas, asi como tam-
bién de las opciones a las que podria recurrirse.



L a educacion en América L atina después
de una década de ajuste

L os problemas econdmicos de la region durante los
afos ochenta dieron lugar a una pauta algo imprevis-
ta de reforma educativa. A pesar delos recortes del
gasto publico en servicios sociales, € acceso a la
educacion formal continud expandiéndose, aunque a
un ritmo mas lento que en los afios setenta. Esta
expansion siguié favoreciendo a las jovenes de
América Latina. Sin embargo, las reformas educati-
vas en la mayor parte de la region durante d gjuste
estructural de los ochenta habrian permitido un
aumento delamatriculaa expensas de megjoramiento
de la calidad educacional. Aunque esto bien puede
haber sido una necesidad politica en un periodo de
contraccion dd gasto publico, € resultado fue que se
mantuvo d bajo nivel de calidad de la escolaridad
bési ca y—en muchos paises—hubo un estancamiento
eincluso una declinacion de la educacion secundaria.
Si bienla calidad dela educacion varia mucho segin
e paisdequesetrate, eincluso varia dentro de cada
pais, € nivel generalmente bajo de instruccién se ha
traducido en niveles rdativamente bajos de apren-
dizaje para la vasta mayoria de los estudiantes,
incluso para los que llegan a los grados superiores.
También ha dado lugar a que en los afios noventa
sélo un mindsculo porcentaje de estudiantes de la
region tenga acceso alamisma calidad de instruccion
que se puede obtener en los paises desarrollados y en
los paises de reciente industrializacion més avanza-
dos de Asia

ACCESO A LA EDUCACION

En 1990 la educacion preprimaria alcanzo € 42% de
correspondiente grupo etario. Este porcentgje, € méas
devado detodas las regiones en desarrollo, represen-
t6 un aumento en relacion con € nive de 21%
registrado en 1980. Aungue lentamente, también

aument6é lamatricula primaria. La matricula secun-
daria bruta aumentd dd 45% al 53% del grupo etario
correspondiente y a casi € 56% de las jovenes. Sin
embargo, las tasas netas de matriculacion en la
escudla secundaria presentan grandes variaciones
entre paises, las cuales van desde alrededor dd 15%
en algunos paises de Centroamérica y d Brasil, a
cerca dd 25% en Bolivia, la Republica Dominicana
y Venezuda, hastad 55-60% en & Cono Sur y Cuba
y aproximadamente e 70% en gran parte del Caribe
dehablainglesa. En general, las jOvenes tienen tasas
de matricula superiores a las de los varones en la
ensefianza secundariay, en afios recientes, también en
las universidades de muchos paises, representando €
50% o més de la matricula en ambos niveles (Cua-
dro 1).

Aunqgue la matricula universitaria se eevo con mas
lentitud que en otras regiones, América Latina
continud a la vanguardia entre los paises en desa-
rrollo (aunque rezagada en relacion con los paises
asiaticos de reciente industrializacién), con una
matriculacion dd 17% dd grupo etario correspon-
diente. También en este caso d porcentgje varia
mucho seglin d pais. Tanto en € nivel secundario
como en d terciario, América Latina se coloca a la
vanguardia dd mundo en desarrollo en d porcentaje
de mujeres jovenes matriculadas (Cuadro 1) y de
egresadas universitarias. El nlimero de maestros en la
region aumentd rapidamente en los afios ochenta:
para 1990 d nimero de maestros por cada 100
adultos era tan devado como en América del Norte.
La salvedad es que en la poblacion de América
L atina habia muchos mas nifios por cada 100 adul-
tos.

CALIDAD DE LA EDUCACION



A pesar dd constante aumento dd acceso a la
educacion en la década de los ochenta, las tasas de
repeticion y desercidon de la ensefianza bésica y
secundaria siguen siendo problemas graves, que
incluso se acentuaron en muchos paises porque la
educacion se expandio en una situacion de austeridad
fiscal (Banco Mundid, 1993) y d rendimiento de los
estudiantes siguié siendo bajo. Por gemplo, afinales
de los ochenta, la ingtitucion para la Evaluacién
Educativa Internacional (EEI) estudié los conoci-
mientos delectura delos nifios de 9 afios en 27 paises
de todo d mundo, incluidos Venezuday Trinidad y
Tobago. Los alumnos de Trinidad y Tobago tuvie-
ron un desempefio satisfactorio con algo més que la
mitad de una desviacion estandar por debajo de
muchos paises europeos. Sin embargo, |os alumnos
venezolanos registraron una desviacion estandar y
media por debajo de los nivees europeos con €
desempefio més bajo de los 27 paises estudiados
(Banco Mundial, 1993, pag. 7). A principios dela
década de los noventa dos ciudades del Brasil (S&o
Paulo y Fortaleza) participaron en la prueba de
mateméticay ciencias dela Evaluacion Internacional
del Progreso Educacional (EIPE). En esta prueba,
los estudiantes brasilefios tuvieron un puntaje muy
inferior a de sus homdlogos de |os paises desarrolla-
dosy delos paises asi@ticos de reciente industrializa-
cion. El puntaje del 5% superior de los nifios en €
Brasil no fuemés alto que € puntaje medio en paises
como Corea, Taiwan, Suiza, la (antigua) Unién
Soviética, Hungriay Francia

Otro reciente estudio experimental sobre d rendi-
miento en ciencias y matemética de alumnos de 13
afios de edad sugiere que de cinco paises de América
Latina (Argentina, Colombia, Costa Rica, Republica
Dominicanay Venezuda), con excepcion de alumnos
en escuelas privadas més sdectas, solo los alumnos
costarricenses tuvieron puntajes medios comparables
con los promedios nacionales ddl rango bajo/medio
de los paises desarrollados y de los paises asiéticos
de reciente industrializacion (los Estados Unidos y
Tailandia). Estos resultados son sugestivos, adn
cuando deban tomarse con mucha cautela debido al
menos que perfecto sistema de muestreo. Ello queda
confirmado por un estudio reciente sobre & desempe-
fio delos alumnos de cuarto grado en siete paises de
América Latinay € Caribe (OREALC, 1994). De

acuerdo con ese estudio, |os estudiantes costarricen-
ses tienen un desempefio mucho megjor en matemética
y lengugje que los de Bolivia, € Ecuador y la Repu-
blica Dominicana, algo superior al de los de la
Argentinay Chiley casi idéntico al de los de Vene-
zuda (OREALC, 1994). Los estudios en otros
paises, como & Uruguay, sugieren también que la
gran mayoria de los estudiantes (los que no estén en
escudas privadas selectas) aprenden solo una peque-
fla fraccion dd minimo bésico esperado por las
escuelas (Rama, 1992).

DISTRIBUCION DE
LA CALIDAD EDUCATIVA

Estos datosindican que no sdlo € nivel dela calidad
educativaen América Latina es bajo en comparacién
con los niveles de los paises desarrollados, sino que
existe una considerable desigualdad tanto entre los
sistemas educacionales nacionales de América Latina
como dentro delos paises mismos. En |os siete paises
estudiados por la OREALC, los alumnos de situa-
cion socioecondmica baja tuvieron un promedio de
44% en una prueba de matematica, mientras que los
alumnos de situacion socioecondmica alta lograron
un promedio dd 59%. En unaprueba de lenguaje los
puntajes correspondientes fueron de 48% y 72% res-
pectivamente. Esos resultados reflggan no sdlo €
entorno familiar, sino también la gran variacion en la
calidad delas escudas dentro de los paises. Se puede
caracterizar al sistema de educacion como sumamen-
te ssgmentado. Aunque algunos estudiantes contintan
siendo completamente excluidos de la educacion
bésica, en especial en los paises de bajos ingresos de
la regidn, la segmentacion de los afios noventa
obedece principalmente al acceso diferencial a la
educacion de calidad. En general, la masa de los
alumnos asiste a escudas de muy baja calidad y los
pobres en particular estén excluidos de una educacion
que pueda aproximarse a una educacion de alta
calidad. En cambio, la calidad de la educacion
impartida en las escudas ditistas se puede comparar
aladelos paises avanzados.

En particular, existen indicios de que incluso en los
mgores sistemas de educacion de América Latina la
calidad se estanco, o tal vez declind, en los afios
ochenta. Las tasas de promocion en las escudas



costarricenses declinaron considerablemente, en
particular en la ensefianza media. De acuerdo con
estadisticas de Ministerio de Educacion (MINEP,
1991), luego de llegar a las tasas maximas de pro-
mocion de 88% en € primer ciclo de la escuda
primaria'y de 68% en la escudla secundaria (tercer
ciclo) en 1981, esastasas disminuyeron al 80%vy al
52% respectivamente para 1989'. En Chile, las
evaluaciones realizadas entre 1984 y 1988 indican
gue los puntajes de los alumnos se mantuvieron en
alrededor del 50% del rendimiento?.

Cuando los paises de América Latinay € Caribe
salieron de este periodo de ajuste econdmico al final
delos afios ochenta y a principios de los noventa, €
principal interrogante en materia educacional era d
siguiente: ¢qué reformas podrian eevar a las escuelas
delaregion aniveles mundiales? Este interrogante ha
pasado a ser una de las principales cuestiones en la
agenda politica (por gemplo, Tedesco, 1992; Schie-
felbein, 1994; Puryear y Brunner, 1994). En las
siguientes secciones exploraremos la forma en que la

1

Véase MINEP, Indicadores sociodemograficos, San José
(Costa Rica), agosto de 1991.

2 Los resultados ddl test nacional SIMCE de 1992 sugieren
que hubo nuevos aumentos en los puntajes medios de los
alumnos de cuarto grado, al parecer debido al fuerte aumento
del gasto por estudiante y a programas especiales de apoyo en
las escuelas de mas bajo rendimiento (Comité Técnico, 1994).
Estos aumentos se analizardn més adelante.

reforma educativa en la regién esta buscando un
“camino latinoamericano” para mejorar € aprendiza-
jedelos estudiantes.

LAS CUESTIONES DE GENERO
EN LA EDUCACION

A pesar de que d acceso a la educacion ha sido
equitativo en cuanto al género en los paises de Améri-
ca Latinay d Caribe, alcanzar tasas de matricula
més devadas no ha sido € Unico problema que se ha
planteado para lograr la igualdad de oportunidades
educativas para la mujer. Los problemas serefieren
més ala calidad de la educacion que seimparte a las
nifiasy alas mujeres. ¢qué clase de educacion seles
imparte? ¢Tienen las nifias|as mismas oportunidades
gue los varones de aprender las mismas cosas y de
estudiar los mismos temas y disciplinas? ¢Hay
esterentipos enlos libros de texto y en los contenidos
delos planes de estudio? ¢Existe algin sistema para
orientar a las nifias hacia las funciones sociales y
ocupacionales tradicionales? ¢Estan los tests y los
examenes disefiados de manera equitativa para las
nifias? ¢Son las précticas pedagogicas eficaces para
ambos sexos? Sin duda, estas y otras cuestiones
congtituyen desafios que se deben encarar al promo-
ver lasreformas educativas (a nive primario, secun-
dario y vocacional), los nuevos programas de
medicion y los servicios de formacion y habilitacion
de docentes.



Dinamica delareforma

Diversos paises de América Latina y € Caribe
emprendieron reformas educativas en los afios ochen-
ta. Algunos de dlos se concentraron principalmente
en descentralizar la responsabilidad por las decisio-
nes educacionales y @ financiamiento de la educa-
cion. Lasreformastuvieron por objeto acrecentar los
recursos destinados a la educacion que provenian de
fuentes locales, tanto publicas como privadas, y
mejorar la calidad de la educacion mediante una
reduccion delas burocracias centralizadas y dandole
una mayor responsabilidad por las escudas a los
usuariosy agentes dela educacién local. Los resulta-
dos de las reformas sobre la calidad de la educacion
fueron de carécter variado. Sin embargo, se aprendie-
ron lecciones importantes que de manera gradual
estanincidiendo en € proceso dela reforma. Ademés,
algunos analistas estiman que estos cambios y d
mejoramiento dd financiamiento de la educacion
congtituyeron un paso imprescindible para introducir
los cambios més constructivos que los siguieron.

TIPOLOGIA DE LA
REFORMA EDUCATIVA

Lastransformaciones de la economia mundial a fines
dela década delos setenta'y durante |os afios ochenta
obligaron a muchos paises de América Latinay €
Caribe a encontrar formas de reducir d gasto
publico—en particular, d gasto publico de los
gobiernos centrales—con destino ala educacion y la
formacion, a mismo tiempo que trataban de au-
mentar la matricula. Ello dio lugar a reformas desti-
nadas principalmente a reducir los presupuestos de
sector publico de los gobiernos centrales: las llama-
das “reformas impulsadas por € financiamiento”.
En la practica, las reformas redujeron € total de
recursos publicos y privados para financiar la
educaciéon y la formacion. Al mismo tiempo, sin
embargo, estasreformas (y otros esfuerzos de alcan-
ce menos global) tuvieron por objeto organizar €
rendimiento educacional y las habilidades |aborales

en formas nuevas y més productivas, fundamental-
mente con d objetivo de preparar un capital humano
de més calidad a fin de que los paises de América
Latinay € Caribe pudieran ser mas “competitivos”
en la economiamundial. Este aspecto de las reformas
(cuando aparecio) se puede calificar como “ reformas
impulsadas por la competitividad” . Por Ultimo,
algunas reformastrataron de modificar la importante
funcién politica de la educacion como fuente de
movilidad y nivelacidn social. A esas reformas se
las puede denominar “reformas impulsadas por la
equidad’. Ningunareforma educativa en este periodo
se puede clasificar en solo una de esas categorias,
pues todas, a menos retoricamente, dijeron estar
encaminadas a devar de manera equitativa la calidad
dela educacion a un costo publico inferior. Ademas,
unareformapuede ser d requisito previo para que se
produzca otra, en € contexto de un programa evo-
lutivo dereforma. Sin embargo, como |o sugiere esta
tipologia, los resultados de las reformas—o de cada
fase de un proceso de reforma en evolucion—se
pueden entender megjor si se comprende su objetivo
principal (puesto de manifiesto en la préctica), a
pesar de laretérica

La leccidn que dimana de este proceso de reforma,
ahora que se encamina hacia € fin de la década de
los noventa, es que las reformas impulsadas por €
financiamiento de los afios ochenta redujeron € costo
de la educacion para € gobierno central en d corto
plazo y allegaron nuevos recursos publicosy priva-
dos locales, aunque también acaso hayan reducido la
calidad y aumentado la desigualdad de la educacion
(véase Prawda, 1993). La educacion primaria en las
regiones y escuelas de menor capacidad fue la que
tuvo menos posibilidades de adaptarse financiera o
técnicamente a la reduccion de financiamiento
publico y de la asistencia técnica. La calidad de la
educacidn secundaria acaso se haya resentido mas,
reduciendo la movilidad de los estudiantes de bajos
ingresos y acrecentando la desigualdad educacional.



En verdad, laexperiencia de los afios ochenta sugiere
gue incluso cuando las reformas por financiamiento
contenian aparentes eementos de reforma por
competitividad, es decir, los intentos de reducir la
burocracia educacional e instituir incentivos de
mercado, la calidad no mgoré hasta que sereforzé la
capacidad de las escudas y de los distritos admi-
nistrativos para meorar la calidad. La orientacion
principal de proceso de reformatuvo queir mas alla
de la preocupacion de que la eficiencia incluya una
meoradd rendimiento delos estudiantes, en particu-
lar de los alumnos de bajos ingresos en la educacion
bésica. Esos cambios se estén produciendo en paises
como Chiley Argentina. El aumento de la capacidad
ha requerido que se eleven los recursos dd gobierno
central destinados a la educacién, que se formulen
programas con objetivos muy precisos para meorar
la formacion pre-servicio de los maestros, que se
impartaformacion en servicio a maestros y adminis-
tradores, que se daboren planes de estudio, que se
deven las normas de rendimiento y que se instituyan
sistemas de evaluacion regionales o nacionales para
determinar € rendimiento de los estudiantes (y delas
escudas), todo lo cua requiere la atencion y la
intervencion del gobierno central o regional.

Un buen gemplo de reforma impul sada principal men-
tepor razones definanciamiento es d de Costa Rica.
Ese proceso de reforma es interesante debido al
contexto sumamente democrético de la sociedad
costarricense. El caso costarricense tiene sus propias
peculiaridades, pero ilustra los problemas que se
plantean cuando se trata de reducir los costos de la
educacion sin tener en cuenta la resistencia de los
docentes y se procura mantener la calidad educacio-
nal haciendo caso omiso de la capacidad declinante
del sistema educacional para satisfacer los criterios
de calidad (ver Recuadro 1).

LECCIONESDE LA DESCENTRALIZACION

El tipo més comin de reforma en la region durante
los afios ochentay a principios de los noventa ha sido
e intento de reducir € gasto del gobierno central en
educacion mediante la descentralizacion de la toma
de decisiones (esto es, dela gestion) en la educacion
y, en menor medida, de su financiamiento. Estetipo
dereformasellevd acabo en varios paises de Améri-
ca Latina en los afios setenta y ochenta (con mayor
intensidad en la Argentina'y Chile, aunque también
en 1989 en Colomhbia) y se esta difundiendo ahora a
otros paises (por gemplo, El Salvador, México,
Nicaraguay Pertl). Brasil no ha tenido que descen-
tralizar porque, con pocas excepciones, sus sistemas
de ensefianza primariay secundaria han sido siempre
administrados por los estados y municipios®.

3 Histéricamente la educacion primaria y secundaria de Brasil
ha estado sumamente descentralizada en favor de los estados
y losmunicipios. Sin embargo, € gobierno central administra
una parte importante de |os recursos nacionales para mejorar
la calidad educativa. Estos recursos se han redistribuido a los
estados y municipios en funcion més de los intereses politicos
que de las necesidades educacionales. Esta peculiar
combinacion de gestion financiera descentralizada y
centralizada podria ser una de las explicaciones de la baja
calidad y falta de equidad de | os sistemas educativos de Brasil.
Sin embargo, en d actual entorno de la reforma educativay, en
particular, en & caso de Brasil, la gecucién de reformas
educativas puede ser mas féacil en un marco institucional
descentralizado. Lacondicion basica seria que la clase palitica
se comprometiera a meorar la educacion y diera asi un
ejemplo a los estados y municipios. Aunque € proceso de
reforma no se pudiera llevar a cabo a nivel nacional, unos
pocos casos podrian tener un gran efecto en laregiony en
pais en su conjunto (véase € Recuadro 2 sobre Minas Gerais).
Lo mismo se puede decir del gobierno central. Como no tienen
una responsabilidad directa por la gestién del sistema
educacional, los organismos federales pueden redefinir mgor
sufundony revisar los criterios de asignacion de los recursos
federales, como se esta haciendo ahora.



Recuadro 1. Costa Rica: El costo cualitativo de las reformasimpulsadas por € financiamiento

Costa Rica sufrio las mismas crisisinternacionales que otros paises de América Latinay el Caribe afinales de los afios setenta
y ochentay, al igual que esos paises, solicito financiamiento de transicion al FMI y una serie de préstamos de ajuste estructural
al Banco Mundial. LaAID de los Estados Unidos también allegd recursos a Costa Rica. La asistencia externa ascendio al
7% del PIB entre 1983 y 1990. Larecesion de principios de |os afios ochenta tuvo una importante incidencia en el sector de
laeducacion. El gasto por estudiante declind de manera pronunciada en todos los niveles, especialmente en la esfera primaria,
donde disminuy6 més de 30 por ciento. Hubo una reduccion radical de los suministros escolaresy lo propio ocurrio con los
sudldos de los docentes (junto con todos los sueldos de |os sectores publico y privado). Lamatricula de la ensefianza primaria
y secundaria declind de manera pronunciada.

El efecto de los programas de gjuste estructural sobre la educacion después de 1982 fue mas sutil. La necesidad de los
gobiernos de contener el gasto publico hizo que se contuvieran los sueldos de los docentes, que habian declinado en 30% en
términosreales en € caso de los maestros primarios y en 40% en el caso de los profesores secundarios en 1979-1982. Esa
politica tuvo éxito hasta 1988. Los sueldos de los maestros de primaria se mantuvieron en los bajos niveles que habian
registrado en 1982 y los sueldos medios de los profesores de secundaria declinaron otro 5%. Los edificios escolares se
deterioraron y los maestros tuvieron que recurrir a los padres para poder adquirir Utiles escolares. Al mismo tiempo, el
gobierno introdujo en centenares de escudas primarias un experimento de aprendizaje asistido por computadoras, financiado
conrecursosdelalBM; € proyecto resulto satisfactorio a pesar de que no seintegro al plan regular de estudios. El gasto por
estudiante universitario se mantuvo también en un nivel relativamente constante durante los afios ochenta, a pesar del gran
aumento de la matricula.

Conunagran asistencia externa, la economia se recuperé lentamente desde 1982 a 1988. El PIB per cpita aumentd en 1%
por afio, los sueldos ddl sector privado aumentaron en mas del 30% e incluso los sueldos medios de los funcionarios publicos
aumentaron en masde 20%. Los docentes soportaron la mayor incidencia de los programas de ajuste estructural y sintieron
que se discriminaba contra ellos, tanto mas porque fueron los destinatarios explicitos de las medidas adoptadas por tres
gobiernos consecutivos quelos consideraron € principal obstaculo al mgoramiento de la educacion. Sin embargo, 1os maestros
estaban tratando de salir adelante en circunstancias cada vez més adversas. Por giemplo, la privatizacion de los costos de los
suministros escolares continuo reduciendo las matriculas secundarias y dio lugar a un aumento de las tasas de desercion. Los
docentes experimentados abandonaron la ensefianza secundaria, nivel en el cual se habian reducido més los sueldos, y donde
fueron reemplazados por “aspirantes’ o “autorizados’, esto es, maestros sin habilitacion que recibian remuneraciones mas
bajas.

Los sindicatos docentes no pudieron negociar aumentos de sueldos con el gobierno, pero acudieron alajusticia aduciendo con
éxito quelos maestros eran profesionalesy que seles debia pagar como tales. A partir de 1989 el gobierno tuvo que aumentar
laremuneracion de los maestros para conformarse a los niveles establecidos por orden judicial. Para 1993 los sueldos habian
llegado a los niveles registrados a finales de la década de los setenta.  Sin embargo, en 1995, en el marco de la constante
contienda entre los maestros y un gobierno que necesitaba préstamos de gjuste estructural, el gobierno logré apoyo para
sancionar una nueva ley que redujo las pensiones de los docentes.

En consecuencia, |os programas de ajuste estructural tendieron a crear una considerable hostilidad y desconfianza entre los
maestrosy el gobierno, adisminuir la calidad dela educacion primariay, en particular, de la secundaria, pues habian afectado
lamoativacion delos docentes y disminuido la disponibilidad de suministros escolares (incluidos los libros), y han trasladado
alasfamiliaslos costos de la asistencia a la escuela, reduciendo asi la matricula secundaria, que es la viatradicional parala
movilidad social. El gobierno, por o menos antes de la més reciente ley de reduccion de las jubilaciones, no logré disminuir
de manera permanente €l costo de la escolaridad. [Fuente: Carnoy y Torres, 1994.]

Como se explico anteriormente, en su mayor parte,
las reformas de descentralizacion tuvieron por objeto
reducir la escala de la burocracia educacional de
gobierno central y trasladar la gestion educacional a
los estados y municipios. En la practica, parecen
estar motivadas también por objetivos politicos,
como los de neutralizar d poder de los sindicatos
docentes. Algunos de los objetivos menos explicitos

de la descentralizacion bien pueden haber sido
contradictorios con la reduccion de la burocracia. En
algunos paises, la descentralizacion aumentd €
empleo en afos de recesion mediante la creacion de
nuevas estructuras regionales y locales, incluso en
Chile. En Brasil la municipalizacion de la escuea
primaria generd estructuras dobles (a nivel del estado
y de los municipios) y en las ciudades medianas y



grandes cred una burocracia municipal cuestionable-
mente necesaria para administrar las nuevas funcio-
nes educacionales de los municipios. Por lo tanto, y
alaluz delos datos disponibles, apenas s se puede
concluir que la descentralizacion redujo realmente los
recursos del gobierno central destinados a la educa-
cion. En algunos paises, aunque @ gasto en educa-
cion declind en términos absolutos en los afios
ochenta, en realidad aumentd en porcentaje del PIB.
Enlamayor parte delos paises, la burocracia educa-
cional se expandié mas que las matriculas de la
ensefianza primariay secundaria.

La experiencia sugiere que la descentralizacion sin
apoyo técnicoy financiero dd gobierno central puede
reducir la calidad de la educacion, especialmente
para los pobres. Paises como la Argentina'y Chile
estan ahora estudiando |a necesidad de fortalecer la
funcidn dd gobierno central en la evaluacion, super-
vision y gecucion de programas con beneficiarios
definidos parafavorecer a las escudas o autoridades
locales més necesitadas. En Chile se esta procediendo
a centralizar algunos esfuerzos de mejoramiento
educacional, como severamas addante. En Argenti-
na, laLey Federal de Educacion de 1993 redefinio la
funcién del estado federal y provincia y establecio
un aumento anual delos recursos financieros destina-
dos a la educacién que se transferirdn alas provin-
cias. Losministerios de educacion del estado federal
y de las provincias firmaron un Pacto Federal de
Educacion para definir los programas y actividades
en los que se usarian esos recursos. Actualmente, €
gobierno federal administra los servicios nacionales
deinformaciony evaluacion de estudiantes y propor-
ciona a las provincias los siguientes servicios. 1)
asstenciatécnicaen laevaluacion de los estudiantes;
2) fortalecimiento de la capacidad técnica e insti-
tucional para que los sistemas provinciales de
informacion educacional formen parte de la red
federal deinformacidny estadisticas de educacion; 3)
orientaciones nacionales sobre los planes de estudio;
4) una red nacional de formacién de maestros en €
empleo, y; 5) programas nacionales destinados a las
regiones y escuelas mas pobres, con suministro de
libros, formacion especializada para los docentes,
computadorasy rehabilitacion de escudas. En fecha
més reciente, € gobierno federal de Brasil establecié
los criterios para redistribuir los fondos de adminis-

tracion federal, a fin de velar por que lleguen real-
mente a las escuelas, y meord los sistemas de
informacion y evaluacion de los estudiantes. El
Congreso Nacional esta examinando un nuevo
proyecto de ley federal que proporcionaria nuevos
recursos federales para aumentar las remuneraciones
delos docentes primarios y secundarios.

La descentralizacion se ha presentado como una
reforma impulsada por la competitividad—esto es,
una reforma que deva la productividad en la edu-
caciony, por ende, contribuye de manera significati-
va a mejorar la calidad de los recursos humanos de
un pais—, principalmente mediante un proceso que
aproxima la toma de decisiones educativas a las
necesidades de los padres, dando més autonomia de
decision a las autoridades locales en materia edu-
cacional. Se supone que, al atribuir mayor control
sobre  plan de estudios y los méodos pedagdgicos
alas comunidades locales, los maestrosy directores
de las escudas, € resultado serd una mgor ade-
cuacion entre los métodos educativos y la poblacidn
atendida, asi como también una mayor rendicion de
cuentas de los resultados. Segun dicen los refor-
madores, s |as autoridades educativas locales se ven
a si mismas y son percibidas como Organos res-
ponsables por la prestacion de los servicios de
educacién, meorara la calidad de la educacion. Los
datos disponibles en los Estados Unidos no confirman
este razonamiento’.

Sin embargo, algunas de las reformas de descen-
tralizacion en América Latina en la década de los
ochenta siguieron una variante de las “reformas
impulsadas por financiamiento”. Se descentraliz6 €

4 Aunque descentralizar la gestion y @ financiamiento de

sistemas de educacion altamente burocréticos y centralizados
debiera traducirse en una mayor capacidad de innovacion y
eficiencia en la prestacion de servicios educativos, con una
mayor rendicion de cuentas a los padres, existen pocas
indicaciones de que la descentralizacién por si misma pueda
mejorar la calidad de la educacion. En los Estados Unidos,
donde se ha hecho un esfuerzo concertado por trasladar €
control de las decisiones educativas a cada escuela, las
extensivas evaluaciones que se han realizado demuestran que
la autonomia de las escuelas no ha producido aumentos
significativos del rendimiento de los estudiantes (Malen,
Ogaway Krantz, 1989; Hannaway y Carnoy, 1993).



“control” delas escudas en favor de las provincias o
los municipios, con una transferencia de recursos a
las autoridades locales, pero se presioné a las
provincias y los municipios para que captaran méas
recursos a nivel local, ya que se habian reducido los
recursos provenientes de gobierno central. En
Argentina y Chile, dos paises que emprendieron
grandes reformas de descentralizacion en los afios
setenta y ochenta, d gasto real total dd gobierno
central en educacion decling inicialmente. En Chile
el gasto publico por alumno primario aumento y solo
declind en la segunda mitad del decenio (Banco
Mundial, 1993, p&g. 90). End caso de Argentina, €
proceso tuvo dos fases. En la primera (1976-1983),
se descentraliz6 la educacién primaria pero los
recursos no fueron trandferidos a las provincias. Por
el contrario, cuando a partir de 1991 se comenzd a
descentralizar las escuelas secundarias y post-secun-
darias, las transferencias de dinero llegaron a las
provincias.

Laexperienciaen AméricalLatinay e Caribe sugiere
que la versidn de la descentralizacion por financia-
miento puede producir un meoramiento de la educa-
cion anivel local, si bien sus efectos positivos que-
dan mas que neutralizados si se reducen € gasto
educacional y la asistencia técnica dd gobierno
central (o, en d caso del Brasil, si éstos no existen).
También puede aumentar la desigualdad de los
resultados educacionales (en @ Brasil, esa desigual-
dad sigue siendo eevada), porque las localidades
pobres tienen menos recursos financieros, técnicosy
humanos propios para invertir en la educacion que
las localidades de ingresos mas elevados. Para que la
descentralizacion deve la calidad y reduzca la
desigualdad, € proceso de descentralizacidn necesita
todavia la presencia del gobierno central y lavolun-
tad de encauzar |os recursos necesarios a las regiones
y escuelas més pobres.

Algunos paises ya han comprendido que las reformas
impulsadas por d financiamiento no meoran la

calidad de las escudlas y que, en cambio, si selogra
eseobjetivo s sepone énfasis en devar € rendimien-
toy los recursos necesarios. A medida que laregion
se democratizd y que aumentaron las tasas de creci-
miento econdmico a finales de la década de los
ochenta y durante los noventa, también se produjo
una transformacion de los esfuerzos por mgorar la
calidad educativa. En € contexto de la democratiza-
cion politica y € meoramiento de la situacién
econdmica, € gobierno central de Chile durante los
aros noventa, por gemplo, cambio la orientacion de
la reforma para aumentar mucho mas e gasto por
alumno e hizo hincapié en las escuelas de méas bajo
rendimiento (meoramiento de la productividad y de
la igualdad). En la Argentina, los ministerios del
gobierno central y de las provincias comenzaron
también aintervenir mas activamente en la g ecucion
de programas para aumentar la productividad y
también aumentaron losgastos. Por g emplo, en 1993,
se cred un programa con destino a 10.000 escuelas
ubicadas en distritos pobres. El programa proporcio-
na formacion de maestros, libros, computadores y
reparacion y mantenimiento de escudas. En €
sstemabrasilefio, descentralizado desde hace mucho
tiempo, las reformas impulsadas por competitividad
e igualdad han comenzado a nivel de los estados y
municipios (véase @ Recuadro 2 sobre Minas Ge-
rais). Las reformas en otros paises que ya tenian un
régimen democratico, como Colombia, que comenza-
ron a fines de la década de los ochenta, cambiaron
répidamente de orientacidn por una razon distinta.
Sin esperar a aprender delosresultados de la reforma
educativa por financiamiento, los municipios y los
maestros transformaron la reforma de descentraliza-
cion en unareformaimpulsada més por la competiti-
vidad y la equidad. Sin embargo, los reformadores
en otros paises, como México y El Salvador, abrigan
todavia la esperanza de que la descentralizacion
predominantemente por razones de financiamiento
serd e mecanismo para meorar la escuela, economi-
zar recursos publicos o ambas cosas a la vez.



Recuadro 2: Lareforma educativa en Minas Gerais (Brasil)

Habida cuenta del nivel de desarrollo econémico del Brasil, los alumnos de la educacion basica tienen un rendimiento
deficiente. Brasil esta rezagado también en relacion con Chiley Costa Rica en la reforma de la educacidn.  Sin embargo, un
estado del Brasil, Minas Gerais, se ha colocado a la vanguardia en la reforma de su ensefianza bésica. Lareforma, que ya
cumplié cinco afios, se considera un modelo nacional. A diferencia de las anteriores reformas introducidas en Chile, esta
reformano fueuna reforma por financiamiento, pues fue acompariada, en cambio, por un aumento del gasto por alumno y por
aumentos de las remuneraciones delos docentes. Las mejoras de lagestion educacional y la eliminacidn de burocracia superflua
anivel del estado y de las escudlas también liber6 més recursos para las escuelas.

El atributo més interesante de la reforma es su enfoque mltiple. Trat6é simultaneamente de: 1) aumentar la autonomia de las
escudas, 2) transferir recursos financieros directamente al control de las juntas escolares; 3) crear juntas escolares con activa
participacion de los padres; 4) que los directores fueran elegidos por todos los padres, alumnos, maestros y personal de las
escudas de entre candidatos presd eccionados por examen; 5) establecer programas de formacion normalista administrados por
las escuelas, y; 6) de establecer una evaluacion de las escuelas a nivel de todo el estado mediante un programa de examenes
de los alumnos.

Una condicion previa critica de la reforma fue la disposicién del nuevo gobernador de afrontar €l precio politico del cambio,
ya que el nuevo gobernador tuvo que enfrentarse a los sindicatos de docentes y adoptar la decision politicamente dificil de
despolitizar las escuelas (la politica ha sido tradicionalmente importante en la seleccién de directores de escuelas y en los
tradlados de maestros). El gobernador atribuy6 plenas facultades para gjecutar la reforma al nuevo secretario de educacion del
estado, que proveniadel sector empresarial y tenia considerable experiencia en la administracion de escuelas. El sindicato de
maestros se mostré renuente y estuvo mucho tiempo en huelga; sin embargo, el gobierno del estado traté de no establecer una
relacion de antagonismo con el sindicato, relacion que desde entonces ha sido por 1o menos aceptable.

Un segundo elemento esencial de la reforma fue establecer un sistema de exdmenes de estudiantes a nivel de todo el estado,
que habiasido tabt en Brasil por varios decenios. Los examenes dieron ala administracion del estado una medida directa del
rendimiento del aprendizaje en todas las escuelas administradas por €l estado. Las escuelas municipales utilizaron el examen
con caracter voluntario, pues son independientes de la administracion y el financiamiento del estado. Ahora que €l régimen
de exdmenes se encuentra en su cuarto afio de aplicacion, se pueden evaluar los cambios ocurridos en el rendimiento de cada
escuda. Losaumentos del rendimiento son notables, pues los puntajes medios aumentaron de 21%, 44% y 8% en portugues,
matemética y ciencias entre 1992 y 1994. Lo mismo puede decirse de |as tasas de repeticion, que declinaron de 26% a 19%
entre 1990 y 1994.

Para ganarsela aceptacion delos padresy del puiblico en general, laadministracion del estado publicité ampliamente la reforma.
Los puntajes de los alumnos se comunicaron a los padres, afin de crear un proceso de participacion en favor del mejoramiento
de la educacion. Ademéds, para proteger ala reforma de posibles cambios cuando triunfara la oposicién en las eecciones, el
secretario de educacion propicio un movimiento en apoyo de los principios de la reforma. Empresarios y ciudadanos influyentes
firmaron un Pacto para la Educacién y se reunieron periodicamente para darle apoyo politico. Incluso cuando la oposicién
perdio6 las eecciones, el Pacto siguid siendo una fuerza politica para defender las reformas. En algunos pueblos se colgaron
pancartas en las calles principales con € siguiente lema: “ En nuestro pueblo, todos los nifios de 7 a 14 afios estén en la
escudd’ . El nuevo presidente de la Federacion de Industrias cred un consejo especial para promover la calidad educativa en
el estado. Losindustriales, educadoresy dirigentes locales se movilizaron para promover la*“ calidad total” y la competitividad
de laindustria local mediante el mejoramiento cualitativo de la educacion.

Lareformade descentralizacion y privatizacion en  asistenciaescolar®. En consecuencia, la mayor parte

Chile

El “moddo” de reforma de descentralizacion se

aplico en Chile en 1981, cuando d gobierno central
transfirié a los municipios la educacion primaria y
secundaria y financié la creacion de escudas priva-
das mediante un plan nacional de subvenciones ala
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5 En este contexto, se entiende por escuela “privada’ la que
es administrada privadamente, ya sea con fines de lucro o por
organizaciones rdigiosas, incluso cuando las escudlas con
administracion privada son gratuitas, y se financian
principalmente con recursos del estado y deben atenerse a
ciertos requisitos que establece @ estado. Aunque €
financiamiento publico y la reglamentacion del estado



del financiamiento publico continud siendo centrali-
zado, pero d control de los recursos setraslado alos
municipiosen € caso de las escudas publicasy alas
autoridades de |as escudas mismas en € caso delas
escudas privadas. Las decisiones respecto de la
prestacion de los servicios de educacion se traslado
también en gran medida a los municipios y a las
escudas.

En Chilela reforma de descentralizacion fue dictada
desde arribapor € régimen militar, con € objetivo de
privatizar—en la mayor medida posible—la adminis-
tracion de la educacion. Incluso en este caso, la
descentralizacion se llevé a cabo por etapas. Antes
de la reforma educativa de 1980, |la burocracia de
estado durante | os afios setenta traspaso responsabili-
dades a las provincias y los municipios, administra-
dos por alcaldesy concgos no eectivos. También se
disolvié @ sindicato de maestros. Dentro de la
reforma propiamente dicha, la privatizacion se
organizd en torno de un plan de subvenciones a la
asistencia escolar y de privatizacion de los contratos
de los docentes, con lo cual se transformé a los
maestros de funcionarios publicos en empleados
privados sin representacion sindical. Las escueas
municipalesy las escuelas con administracion priva-
da subsidiadas recibieron € mismo financiamiento
por estudiante y se procedio a desregularizar € plan
de estudios.

La reforma chilena ciertamente logré la descen-
tralizacion de la toma de decisiones en favor de las
comunidadeslocales y las escuelas (en € caso delas
escuelas privadas). También pudo subsidiar a las
escudas privadas. Para 1993, @ 40% de los alumnos
de primariay d 50% de |os estudiantes secundarios
asistian a escudas con administracion privada
(Comité Técnico, 1994, pag. 26). Sin embargo, se
puede discutir si la reforma resultd exitosa también
desde € punto de vista financiero. Inicialmente, €
gasto publico en educacién registré un aumento.
Ademas, d gasto en administracion, otro objetivo
financiero dela descentralizacion, crecié porque hubo

indicarian que las escuelas con administracion privada no son
enteramente “privadas’, la definicion se conforma al concepto
general de institucion educativa privada y, en verdad, a la
definicion de empresa privada.
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queaumentar d personal parafortalecer la estructura
regional del Ministerio de Educacidn descentralizado.
La contribucion financiera del gobierno central ala
educacion seredujo de 3,5% del PIB en 1980 a 2,5%
en 1990, debido més ala crisisfinanciera general que
alas mgoras dela eficiencia.

Desde d punto de vista cualitativo, sin embargo, la
reforma tuvo poco o ningun éxito durante los afios
ochenta, y los alumnos de los estratos socioeconomi-
cos mas bajos probablemente resultaron perjudica-
dos. El rendimiento general de los alumnos no
aument6 a pesar de la eficiencia presumiblemente
mayor de la escuela privada. L0os nuevos recursos
privadosy aquellos publicos de origen local destina-
dos ala educacion secundaria'y superior no estuvie-
ronalapar delasreducciones de gasto del gobierno
central, lo que dio lugar a una crisis de acceso para
los estudiantes de méas bajos ingresos y a una crisis
de calidad paratodos los estudiantes, salvo los de los
grupos socioecondmicos més devados. Ademas, los
municipios mas pobres no fueron buenos administra-
dores de escudas, puesd estado no se ocupd dd for-
talecimiento de la capacidad como componente de la
reforma. La reforma promovidé programas inno-
vadores de educacion técnica, particularmente para
el 8% de los estudiantes en escudas administradas
por asociaciones de empleados, pero d resto de
sistema empeoro.

Al restablecerse la democracia en 1990, esas defi-
ciencias se reconocieron oficialmente. Ademas, se
pusieron de manifiesto las tensiones y conflictos entre
losmaestrosy € estado a pesar de la disposicién del
nuevo régimen a conceder grandes aumentos de
suddosy ameorar considerablemente las condicio-
nes de la ensefianza en la escuela publica. También
seadvirtié claramente que muchos municipios, por si
solos, carecian de los recursos o de la capacidad
técnica paraadministrar la educacion (al igual quela
atencién de salud) a nivel municipal®. Una evaluacion

5 El gobierno democrético contintia comprometido con €

proceso de descentralizacion. En las recomendaciones mas
recientes se prevé que la administracion educativa de los
recursos financieros en las escuelas municipales se traslade a
las escuelas mismas, en la hipétesis de que padres y maestros
tienen un concepto més claro de la forma en que se han de



delareforma de 1980 realizada en 1994 sugirio que
se necesitaba un enfoque mucho més integrado, que
reconociera la necesidad de perfeccionar los conoci-
mientos delos docentes y diera incentivos financieros
alas escudas, como recompensa por lainnovaciony
e mgoramiento de la escuela. Entre 1990 y 1995,
como parte del compromiso de acrecentar 10s recur-
s0s publicos destinados a la educacion, |os sueldos de
los maestros se aumentaron en 32%. Se hizo una
firme recomendacion de que semgorara la calidad de
los nuevos maestros y su formacion antes dd empleo
y de que se atribuyera mayor importancia a la
formacion de maestros en € empleo, incentivando
también a aquellos con desempefio particularmente
satisfactorio con estudios en € extranjero y con
reconocimiento pablico (Comité Técnico, 1994, pég.
109).

Con asistencia externa primero de los paises escan-
dinavos y después dd Banco Mundial, € nuevo
gobierno de Chile, comenzé también una gran refor-
ma impulsada por la equidad. El programa chileno
P-900 tuvo por objeto megorar la calidad de la
educacion en las escudas primarias de més bajo
rendimiento del pais'y con mayor indice de pobreza
(UNESCO, 1993). Comenzando en 1990 con 900
escudas, @ programa se ha ampliado de manera
sostenida hasta abarcar varios miles de escudas
dentro de un programa general para meorar €
rendimiento’. Por un lado, se diferencia de la Escuda

distribuir los recursos para lograr un mejor aprendizaje (Comité
Técnico, 1994). La hipbtesis se basa en la eficiencia
presumiblemente mayor de las escuelas privadas subsidiadas,
que si administran las finanzas a nivel de la escuda. Sin
embargo, en 1990 solo uno de cuatro nifios en las escuelas
privadas subsidiadas provenia de familias del quintilo inferior
deingresos. Existen algunas evidencias de que |os nifios con
esos antecedentes socioeconémicos no tuvieron tan buen
rendimiento como en las escuelas municipales (Rounds Parry,
1994). Ello sugiere que € traslado del poder de decision al
nivel mas descentralizado no necesariamente produce mejores
resultados para aguellos nifios que necesitan la mayor
innovacion y conocimiento técnico para mejorar su aprendizaje.

" Debe reconocerse que la preparacion del programa P-900 fue
més facil y més rapida de lo que habria podido serlo en otros
paises en esa época, porque Chile tenia ya un sistema de
evaluacion de estudiantes y porque la descentralizacion
permitio definir mejor los costos escolares.
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Nueva de Colombia (véase € Recuadro 3), que tuvo
y tiene por objeto ampliar d acceso y meorar la
calidad de la educacion en zonas rurales de dificil
acce, pues d P-900 se organizo y esta organizado
con e objeto de mgjorar  rendimiento de las escue-
las de rendimiento deficiente. Por otro lado, ambos
programas son similares en lo que concierne a los
enfoques sistémicos que emplean para simulténea-
mente mejorar la capacidad de los maestros con una
formacion recurrenteen & empleo, mejorar los libros
de texto y otros materiales didacticos utilizados en
las escudas y utilizar programas de extension para
hacer participar més a los padres en d rendimiento
académico de sus hijos. Ademés, las escuelas del
programa P-900 tuvieron aumentos del rendimiento
superiores al promedio de todas las escuelas subsi-
diadas, privadas y municipales®’. De acuerdo con los
resultados de los tests nacionales de SIMCE, los
alumnos delas escudas del programa P-900 mejora-
ron mucho su rendimiento en los exdmenes de caste-
[lano y matematica en 1990-1992 (Comité Técnico,
1994, pag. 36). El programa P-900 se gecutd con un
costo medio de US$15.000 por alumno, sin incluir
sueldos de maestros y otros gastos recurrentes. El
Banco Mundial ha prestado a Chile aproximadamen-
te US$ 375 millones con destino a un programa mas
amplio de mgoramiento de la educacion primaria
(Banco Mundial, 1991). De esa suma se destinan
casi US$40.000 a arededor de 5.000 escudlas que se
financiarian mediante proyectos con base en las
escudas (US$7.500 por escuela durante cinco afios).

Cabe sefialar un punto importante: la descentraliza-
cion, como cualquier otro cambio institucional por si
s0lo, no dio respuesta al problema dd meoramiento
de la educacion. Aunque la descentralizacion es
evidentemente deseable en los sistemas de educacion
altamente burocratizados de América Latina y €
Caribe, tiene que ir acompafiada de un gran nimero
de otras medidas concentradas en € fortalecimiento
de la capacidad, d establecimiento de normas y la
coherenciadelas politicas, muchas de las cuales por

8 Estos resultados se deben interpretar con cautela, porque

esas escudas eran las que tenian € rendimiento més deficiente
entrelas escueas dd sistema. Aumentar e rendimiento desde
un nivel muy bajo es més féacil que hacerlo después que los
estudiantes han logrado llegar a un nivel medio.



lo comun han sido responsabilidad de |os gobiernos
centrales 0 de | os estados (por gemplo, en € sistema
educacional altamente descentralizado de |os Estados
Unidos) y no de las escudas o de los municipios.
Esas otras medidas que se necesitan para megiorar la
calidad educativaimplican también que, en particular
con la descentralizacion de la administracion de
escudas, los gobiernos centrales tendrén que dedicar
més recursos a mejoramiento de las escudas.

La descentralizacion y recentralizacion en
Colombia

Un sistema de educacion descentralizado tiene venta-
jas evidentes s la capacidad a nive local esta a la
atura de la funcién de impartir educacion de alta
calidady s sedispone de recursos suficientes, ya sea
del gobierno central, de la jurisdiccién local o de
ambos. Sin embargo, cuando se instituyeron las
reformas de descentralizacion enla Argentina durante
su primera fase, en Chiley en México, sin embargo,
esas condiciones de éxito fueron menos importantes
gue d traslado de la responsabilidad financiera del
gobierno central a las autoridades provinciales,
departamentales 0 municipales. Para los que propug-
nan la reforma, la descentralizaciéon misma se ve
como la clave dd meoramiento educacional; para
quienes se oponian a ela (en general, los sindicatos
de maestros, como en la Argentina, Chile, Méxicoy
Nicaraguay las autoridades locales, como en Méxi-
C0), esaopinion se sustenta en sus intereses financie-
rosy, end caso delos sindicatos de maestros, en los
contratos de empleo. Aungue los partidarios de la
descentralizacidn aducen que esa 0posicion es nece-
sariamente perjudicial para € mgoramiento de la
educacién, s la descentralizacion esta primordial-
mente impulsada por razones de financiamiento (y
no por la productividad educativa), los compromisos
politicos fruto de la oposicion de las autoridades
localesy delos docentes bien pueden dar lugar a que
se aumenten |os recursos destinados a sueldos.

A esterespecto esingtructivala historia de la reciente
reforma en Colombia. A mediados de los afios

setenta, Colombia ya habia hecho una gran innova-
cion educativa por medio del proyecto de Escuelas
Nuevas, de caracter sumamente auténomo (ver
Recuadro 3). Sin embargo, la reforma de descentrali-
zacion de Colombia, que comenzd en 1989, fue
ideada con carécter sistémico y no para resolver un
problema particular de acceso a la educacion y de
calidad dela educacion. La descentralizacion colom-
biana se produjo en un contexto democrético, en
condiciones politicas muy distintas de las observadas
en Chileen 1981y, por ende, se configur6 de manera
digintadelareformachilenainicial. Al igual que en
Chile, la presion en favor de la descentralizacion
educativa formé parte de una camparia méas amplia
de descentralizacion politica. En 1985 & Congreso
colombiano aprobd la eleccidn popular de alcaldesy
ello hizo inmediatamente aumentar las expectativas
de que los municipios administrarian los servicios
sociales, tales como laeducacion y la salud. En 1989
se sanciond una ley que aumento la funcién de los
municipios en la administracion de la educacion,
pues les atribuyd concretamente € control sobre la
contratacion de los maestros y la toma de diversas
decisiones sobre asignacion de recursos educaciona-
les, en tanto que € gobierno central continud finan-
ciando las remuneraciones de los maestros y otras
partidas presupuestarias (Montenegro, 1995). Sin
embargo, en 1991-1992, en € contexto de una
reestructuracion general de la economia colombiana,
el gobierno propuso que se ddegara a los municipios
el control sobre la administracion de las escuelas
locales y que @ gobierno central concediera subven-
ciones globales, queimplicarian una reduccion de los
gastos dd gobierno central. De acuerdo con esa
misma propuesta, los departamentos se ocuparian de
las actividades de apoyo técnico y formacion de
maestros y las escuelas mismas tendrian autonomia
paraadministrar y sdeccionar € personal escolar. A
fin dedar més posibilidades de eleccidn alos padres
y de aumentar la competencia entre las escuelas, se
crearian bonos que se distribuirian alos estudiantes
pobresy seincentivaria la expansion de la educacién
privada.

Recuadro 3. Las Escuelas Nuevas de Colombia
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En una region que no se caracteriza por €l progreso en la educacion, el movimiento de la Escuela Nueva constituye un gran
contraste. Ha dado nuevavidaala educacion rural y ha rehabilitado la idea de la ensefianza simultéanea de varios grados. Se
puede considerar también como un importante experimento de descentralizacion escolar.

Lareforma de la Escuela Nueva comenzd en 1975 con €l objeto de aumentar el acceso ala educacion primaria en las zonas
rurales de Colombia y de elevar su calidad. Comenz6 como un experimento de un grupo de maestros rurales, con apoyo
financiero de organizaciones no gubernamentales. Desde entonces se ha convertido en un programa cficial del gobiernoy ha
crecido de las primeras 500 escuelas a mas de 17.000 establecimientos, esto es, casi la mitad de las escuélas rurales de
Colombia. Por lotanto, las escudlas tratan de impartir una ensefianza primaria completa en cinco afios en lugares en los que
podriano haber un nimero suficiente de estudiantes para justificar un maestro por cada grado. Las Escudas Nuevas, por lo
tanto, son escuelas de ensefianza simultanea de varios grados, con uno o dos maestros por escuela. Los estudiantes son
promovidos de manera flexible pero no autométicay completan las unidades de estudio a su propio ritmo. Lalabor individual
del alumno se combina con trabajos en grupos pequefios y |os alumnos de mas edad ayudan a los mas pequefios. El trabajo
individual y en grupo se orienta con guias de autoensefianza, acompafiadas por guias del maestro. Otra parte integral de las
Escuelas Nuevas es una pequefia biblioteca con diccionarios, libros de texto y libros infantiles. En la medida necesaria, €l
personal recibe entrenamiento en tres cursos de una semana cada uno durante el primer afio lectivo con talleres de
perfeccionamiento en “ microcentros’. Los centros estan ubicados en escuelas de demostracion que se consideran g emplos
particularmente aptos de la metodologia de la Escuela Nueva. Ademas, se espera que las Escuelas Nuevas sean un centro de
recursos e intereses para la comunidad circundante. Se supone que ciertas tareas comunitarias se llevaran a cabo con la
cooperacion de maestros, alumnos y padres, incluida la preparacion del calendario agricola y de una descripcion cultural y
socioeconomica del area donde se encuentra la escuela (McEwan, 1995).

Das evaluaciones distintas de las Escuelas Nuevas indican que sus alumnos tienen un rendimiento mucho mejor en el tercer
grado y algo superior en € quinto grado que los alumnos de las escuelas rurales tradicionales (Psacharopoulos et al., 1993;
McEwan, 1995). Eseresultado es particularmenteinteresante porque un tercio de las Escuelas Nuevas no tiene las bibliotecas
necesariasy lamitad no utilizan los textos de instruccion, en parte porque algunos estados y otras fuentes de financiamiento
no han aportado los recursos necesarios. Las Escuelas Nuevas representan un gasto mayor que las escudas rurales
tradicdonales. Aunque tienen menos estudiantes debido a su relativo aislamiento, alin asi necesitan un minimo de personal.
En consecuencia producen un mayor rendimiento y una menor desercion a un costo més elevado (MacEwan, 1995). Sin
embargo, podria argumentarse que en localidades menos aisladas |os costos relativos de las Escuelas Nuevas serian menores,
mientras que sus resultados académicos continuarian siendo mas elevados.

El debate de las medidas de reforma en la Asamblea
Constitucional demostré que las administraciones
municipales estimaban que la propuesta de des-
centralizacion estaba motivada principalmente por €
deseo de reducir d gasto del gobierno central en
educacién. Los municipios querian mayores trans-
ferencias de dinero y una menor responsabilidad local
en la recaudacion de rentas, a cambio de asumir la
provision de los servicios de educacion®. En Ultima

® Las declaraciones de los alcaldes y de otras autoridades

locales se deben analizar cuidadosamente. En € Brasil, la
Constitucién de 1988 descentralizo |os recursos en favor delos
municipios. La transferencia de los servicios sociales, sin
embargo, tropezd con una enérgica oposicion de la poderosa
asociacion nacional de municipios. El resultado ha sido que
los gobiernos de |os estados quedaron agobiados con demandas
socialesy los municipios, con pocas excepciones, gastaron los
recursos en todo menos en educacion béasica.  Algunos
municipios crearon instituciones municipales de estudios
superiores para las €lites locales.
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instancia, € gobierno central aumento e paquete de
transferencias de recursos como parte de la Nueva
Congtitucion, si bien dlo significd un aumento del
costo fiscal de la reforma. Sin embargo, una vez
sancionada la Constitucion, € Congreso tuvo que
proponer cambios legales especificos en la forma en
que se administraba la educacion y dlo generé una
nueva ola de oposicion, esta vez por parte de FECO-
DE, d sindicato de los maestros (Montenegro, 1995,
pag. 7). El sindicato elabor6 su propio proyecto de
ley que estaba diametral mente opuesto a la reforma.
Luego deun prolongado y penoso debate, se aproba-
ron ambas leyes de reforma. Como resultado, la
responsabilidad total por las escuelas se transfirié
sélo a los departamentos y a los municipios mas
grandes pero no sedio a las escudas autonomia para
seleccionar, contratar, despedir o sancionar a los
maestros 0 al personal administrativo. La evaluacion
del rendimiento de los estudiantes debia formar parte
delareforma, pero no servir de base para € ascenso



de los docentes. Se aprobaron bonos escolares para
los estudiantes pobres, asi como también incentivos
para construir nuevas escuelas publicas y privadasy
la posibilidad de que los servicios de educacion se
adjudicaran por contrato a proveedores privados.
Ademas, se garantiz6 que las remuneraciones de los
maestros y administradores de educacion se financia-
rian con cargo a las transferencias de gobierno
central a los departamentos y municipios méas gran-
des (véase también Londofio, 1995).

El debatey las maniobras politicas en rdacion a la
reforma colombiana sugieren que, en un contexto
democrético, los gobiernos centrales deben tener
capacidad de negociaciony contar con € apoyo de la
sociedad. Los costos de la descentralizacion de la
educacion se deben evaluar teniendo en cuenta los
diferentes intereses de los estudiantes. Se deberia
proteger a los que no estén representados. Los
reformadores tienen también que ser redlistas res-
pecto delos sindicatos de maestros. Es probable que
los sindicatos consideren que la descentraliza-
cion—particularmente la privatizacion del contrato
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entred maestroy la escuda— condtituye una amena-
zadirectaa su seguridad en d empleo. Los maestros
Nno estan particularmente bien remunerados en Améri-
ca Latina y es inevitable que adopten una postura
defensiva frente a una reforma que trata de reducir
aln més su capacidad de negociacion. En Colombia,
COmMo en otros paises, los dirigentes del sindicato de
maestros a menudo tienen una vision estrecha,
distante dela mayoria delos maestros, y generalmen-
te opuestaa reformas que podrian eevar la producti-
vidad de los maestros, por 1o comin excesivamente
concentrada en un asunto —la remuneracion de los
docentes—y demasiado inflexible para modificar las
escalas de remuneracion basadas en los titulos
habilitantes y la antigliedad. El punto principal que se
ha de negociar con los sindicatos de maestros es que
los fondos adicionales no se tienen que destinar
exclusivamente a los suddos de los maestros, sino
también a Utiles escolares, a los libros de texto
gratuitos para los alumnos, al mgoramiento de los
establecimientos escolaresy alos almuerzos gratuitos
para los nifios de familias de bajos ingresos.



Recuadro 4. Reforma dela educacion en El Salvador al cabo de 12 afios de guerra

El Salvador, asolado por unalargaguerracivil, tieneantesi laformidabl e tarea de reconstruir su infraestructura social, incluido su sistema educacional.
En la década de los ochenta, € gasto social, en porcentaje del PIB, se redujo en 50%, las remuneraciones reales de los docentes disminuyeron
radicalmente (llegando en 1992 sélo a 32% de los niveles de 1980) y muchas escuelas rurales fueron destruidas.

Sehaemprendido ahora un gran esfuerzo para reformar la educacion y los resultados iniciales se consideran notables. Las reformas en la educacion
giran en torno de una estrategia de objetivos miltiples para mgorar la calidad y asegurar por una mayor igualdad de acceso al nivel primario. En
particular, dlorequiere: 1) lareasignacion de los recursos publicos en favor de la educacion preescolar y bésica (grados primero a sexto) en las zonas
més pobres del pais; 2) mgoras en d plan de estudios de educacion bésica; 3) la descentralizacion de los servicios educativos; y 4) la participacion
delascomunidadesenlagecucion delos proyectos. Entre las metas sectoriales para el fin del siglo se cuentan e aumento de la matricula preescolar
de 24,5% a 40%, € aumento de la matricula en los grados primero a sexto de 83% en 1993 a 90% Yy la reduccion del porcentaje de nifios de edad
superior al grado en que seencuentran en laeducacion béasica del 29,2% en 1993 al 15,3% (Gobierno de El Salvador, Ministerio de Educacion, 1995).

Un componenteimportante de la estrategia sectorial del gobierno ha sido € programa EDUCO (Educacion con Participacion dela Comunidad). La
administracion delas escudas participantes en las zonas rurales pobres setraslad6 alas comunidades. El Ministerio de Educacion transfiere recursos
a las Asociaciones Comunales para la Educacion (ACE), que se ocupan de las principales funciones administrativas de las escuelas, como la
contrataciony despido de docentes, € mantenimiento y suministros, y las negociaciones con |os organismos nacionales e internacional es para obtener
fondos adicionales paramejorar la escudla. El Ministerio tiene intencién de ampliar este programa a fin deincluir mas regiones, pues constituye e
elemento central de su estrategia de descentralizacion. La responsabilidad de la comunidad por |os docentes indudablemente acrecentara € empefio
delosdocentesy su presenciaenlaeducacionrura. Ello seriaun gran progreso. Mucho queda por hacer. El nimero de horas de clase ha disminuido
muchoy e ausentismo haaumentado como consecuencia de las bajas remuneraciones de los docentes. Ademés, € programa EDUCO tiene también
que hacer énfasis en un aumento de la capacidad de los maestros y de las escuelas para mejorar € aprendizaje (Banco Mundial, 1994).

El Ministerio ha comenzado a utilizar la evaluacion de los estudiantes para cuantificar € aprendizaje. El proyecto SABE (Fortalecimiento del
rendimiento enla educacion basica) dela AlD de los Estados Unidos utiliza evaluaciones de muestras para los grados primero a sexto. Sereforzara
lacapacidad afindeampliar € programa en todo e pais para incluir mas modalidades de educacion (Academy of Educational Development, 1995).

En cierto modo, d compromiso a que sellegb enla
reforma colombianaincorpord al principio de proce-
so agunas delas lecciones aprendidas de la experien-
cia chilena. Aunque las escudas colombianas no
tendrén la autonomia de las escudas chilenas, y a
pesar de que la burocracia del sistema colombiano
continuard siendo mayor, los problemas que tuvo
Chile en relacion con los municipios més pobres y
con los municipios de mas baja capacidad técnica no
se plantearan en Colombia, donde la descentraliza-
cion en favor de los departamentos les permitird
mantener gran parte de la responsabilidad por la
adopcion de decisiones educacionales respecto de
€S0S Municipios.

Sin embargo, no se puede hacer una comparacion en
cuanto a la calidad. En la reforma chilena, sedio a
los padres la posibilidad de escoger entre escuelas
privadas o municipales, pero, en término medio, las
tasas derendimiento de | os nifios de bajos ingresos no
aumentaron en la década de los ochenta durante la
primera fase de la reforma. En Colombia, algunos
municipios quizas hayan recibido menos autonomia
como resultado dela intervencion de los sindicatos de
docentes, pero, en general, los municipios recibieron
més financiamiento y las familias de bajos ingresos
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recibieron bonos para la asistencia a la escuela
secundaria. Para las familias de municipios de bajos
ingresos, los resultados de este compromiso acaso
hayan sido en general més positivos que lo que la
reforma originalmente habia propuesto. Seriaintere-
sante comparar los rendimientos de los estudiantes
colombianos con los rendimientos de |os estudiantes
chilenos a fin de tener algin fundamento para llegar
a una conclusion respecto de la calidad.

La descentralizacion en México: Una reforma
incompleta

El proceso mexicano de descentralizacion de 1992-
1993 también transfirié del gobierno federal a los
estados la mayor parte de la responsabilidad por la
ensefianza preescolar, primaria y secundaria y la
formacion normalista (Orndas, 1995, capitulo 8).
Sin embargo, & Acuerdo Nacional para la
Modernizacion de la Educacion Baésica, a que se
[lego respecto de la reforma, contenia tres elementos
cruciales que son similares a los compromisos que se
dieron en Colombia. El primero, con d sindicato de
maestros (e SNTE), compromete recursos y apoyo
politico paralos derechas de negociacion del sindica-
to y la “revaluacion de la profesion docente’ por



conducto de la formacion de nuevos maestros, €
aumento de los sueldos de los maestros y la evalua-
cion social de la labor dd maestro. El segundo
eemento esla garantiaque se da a los estados de que
el gobierno federal continuard aportédndoles un
devado nive definanciamiento educacional. El tercer
demento es un vago compromiso dd gobierno federal
y delos estados de hacer mas participatorio € proce-
30 dedecisOn educativa, mediante la creacion delos
Concgos de Participacion Social a nivel de las
escuelas, los municipios, los estados y @ gobierno
federal (Orndas, 1995). Ademés, lareforma devo a
nueve afos la educacion obligatoria, dimind la
prohibicion de la ensefianza religiosa y asigné al
gobierno federal la formulacién de nuevas normas
respecto delos planes de estudio de las escuelas y de
plan de estudios de las instituciones dedicadas a la
formacion de maestros.

Sin embargo, en una evaluacion més reciente de la
reforma (Ibarrola, 1995) se expresan dudas respecto
del significado concreto del acuerdo. Por un lado, la
crisis econdmica de diciembre de 1994 dio lugar a
una nueva contraccion delos sueldos de los maestros.
No se determinaron con claridad las responsabilida-
des por muchos de |os aspectos méas importantes de
lareformadelos planesdeestudio y de lareforma de
la formacion de maestros. Por dltimo, uno de los
aspectos mas importantes de los incentivos para los
docentes, € devado porcentaje dd sueldo que depen-
dedelaevaluacion interna, se encuentra esencialmen-
te en @ limbo, ya que & sistema nacional para eva-
luar d rendimiento de los estudiantes dista mucho de
haberse implementado.

Resumen

Lareforma educativa—incluida la descentralizacion
de la gestion y dd financiamiento de la
educaci on—puede tener un impacto positivo sobre la
calidad de la educacién, s bien esa incidencia es
mayor cuando los agentes principales, incluidos los
maestros, hacen suyas las reformas y cuando una
parteimportante de la reforma es aumentar la capaci-
dad técnica delos administradores, maestros y padres
para devar d rendimiento de los alumnos. Por
gemplo, las reformas iniciales de descen-tralizacidn
de la Argentina y la reforma de privatizacion y
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descentralizacion en Chile y Colombia no tuvieron
suficientemente en cuenta la circunstancia de que los
maestros deben hacer suyas las reformas para que
éstas tengan maximo efecto ni tampoco, por [0 menos
en las fases inicidles, incorporaron medidas de
fortalecimiento dela capacidad a nivel delas provin-
cias, los municipios y las escudas. n camhio, se
sustentaron en la hipGtesis de que los administradores
de escudas y los maestros saben como lograr un
aumento dd rendimiento de los alumnos, pero que no
lo hacen porque carecen de incentivos. La reforma
mexicana se hizo sobre la base del apoyo formal del
sindicato de maestros, pero en la practica alin no se
ha hecho realidad d compromiso de aumentar la
calidad delaformacion de maestros y de eaborar un
sistema coherente y estable de evaluacion e incenti-
VoS para los maestros.

Lo que estas reformas sugieren, habida cuenta del
modesto impacto que han tenido la descentralizacién
y la privatizacion per se en megjorar la calidad de la
educacion (o aln de su eficiencia), es que la desre-
glamentacion por si sola, incluso en la reforma
chilena que privatizo los contratos de trabajo de los
maestros, no resolvio € problema de la calidad.
Acaso setrate de un primer paso necesario, pero no
es razonable esperar que constituya € nlcleo de una
reforma satisfactoria, como a veces se ha sugerido.
El error deladescentralizacion, por lo tanto, fue que
selapresentd retéricamente como una solucién para
los problemas cualitativos para los cuales la descen-
tralizacion por si sola es inadecuada. Ninguna
politica de gestidn educativa puede megorar la calidad
sin el concurso de maestros idoneos bien compenetra-
dos de sus asignaturas y de tecnologias pedagdgicas
actualizadas, animados por la profunda voluntad de
devar d rendimiento de los alumnos y de trabagjar en
escueas con objetivos clarosy en organizaciones que
reflgen esos objetivos. Ello implica estrategias que
hagan énfasis en: 1) ducidar quién tiene la
responsabilidad por € sistema educativo, hasta €
nivel de la escuela misma, en particular respecto de
los resultados esperados; y 2) aumentar |la capacidad
ded sistema, hasta € nivd dela escuda misma, para
producir esos resultados. La administracion y los
maestros de una escuda pueden aclarar € régimen de
rendicion de cuentas, pero este resultado puede
lograrse también mediante una eevacion de las



normas a nivel nacional, basada en examenesy en un
plan de estudios nacionales. El aumento de la capaci-
dad puede requerir innovaciones por parte de los
maestros y administradores a nive local, pero tam-
bién puede requerir una meor preparacion de los
maestros, antes de empleo y en d empleo, con
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métodos daborados por instituciones a nivel nacio-
nal.

En las Siguientes secciones se examinaran los esfuer-
zosredlizados en laregion paraducidar d temadela
rendicion de cuentas y para fortalecer la capacidad.



Evaluacion del rendimiento escolar

En todos los sistemas educativos se evalUa € rendi-
miento delos alumnos, pero no esta difundido € uso
més amplio de las pruebas de rendimiento para
evaluar la eficacia de determinadas reformas o €
desempeiio de las escudas y € sistema educativo.
Esas pruebas llaman a la atencion la necesidad de
meorar d sistema educativoy de poner de manifiesto
la desigual distribucion de la calidad dentro de
sistema. Desde @ punto de vista de las rdaciones
publicas, esto por si solo puede ser valioso para
propiciar € cambio. Sin embargo, las pruebas de
evaluacion de las reformas, las escuelasy € sistema
podrian tener un efecto mucho mayor sobre € mejo-
ramiento del desempefio en ciertas condiciones, esto
€s, s quienes realizan las evaluaciones (Ios ministe-
rios nacionales de educacion, los estados y los
municipios) supieran cdmo utilizar los datos produci-
dos por esas pruebas, y alavez estuvieran dispuestos
a utilizarlos a fin de adoptar las decisiones de asig-
nacion derecursosy politicas correspondientes. Esto
ocurre muy rara vez, incluso en sociedades que
atribuyen gran importancia a los tests, como los
Estados Unidos.

TIPOLOGIA DE LAS
EVALUACIONES EDUCATIVAS

La evaluacion educativa, por lo general, selleva a
cabo detres maneras:

« Los examenes evaluativos de los alumnos,
administrados internamente por las escuelas
duranted afo lectivo y a fin de éste para deter-
minar en quémedida & alumno ha aprendido los
contenidos del plan de estudios.

* Los exdmenes de aptitud, administrados como
prueba para determinar la aptitud minima al fin
deun ciclo deensefianza o para sdeccionar alos
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estudiantes que podran pasar a siguiente nivel de
educacion.

* Los examenes de evaluacion del sistema
educativo o de la escuela, administrados a una
muestra 0 atodo @ conjunto de estudiantes, en
un determinado nivel de escolaridad del pais, €
estado, laprovinciao @ municipio, para determi-
nar @ grado de aprendizaje (comparado con una
norma absoluta) que se logra en las escuelas, los
municipios, los estados o € pais.

EnlaTablal sepresentainformacion parcial del uso
de pruebas en once paises de América Latina. Esta
tabla, que no tiene por objeto ser exhaustivo, trata
solamente de mostrar la distribucion de las practicas
enlaregion. El cuadro muestra que la evaluacion de
losalumnosy delos sistemas y escudas varia mucho
seglin d pais, pero que un nimero cada vez mayor de
paises de América Latinay € Caribe esta ahora en
una transicion de un régimen casi universal de exa-
menes de evaluacion administrados internamente en
las escudas, practicamente sin consecuencias de
diagndstico, a un régimen de examenes de evaluacion
delossstemas y de las escudas destinado a identifi-
car alos municipios y a las escudas de desempefio
més deficiente y sugerir ideas para meorar las
escudas.

1. Los exdmenes evaluativos de los alumnos se
usan en las escuelas de todos |os paises de Amé-
ricaLatinay e Caribe, aunque no para diagnos-
ticar las causas de las dificultades dd estudiante
ni para abrir juicio sobre d desempefio de los
maestrosy las escudas. Como estas pruebas no
tienen un objetivo de diagndstico, raravez selas
utiliza para modificar los enfoques pedagdgicos
u otras précticas escolares. En cambio, eva-
[Uan—de acuerdo con una escala normativa—el



desempefio del alumno en relacion con su cohor-
te, fundamental-mente con € objeto de sdeccio-
nar a los alumnos para promocion o repeticion.
La cohorte comparativa puede estar constituida
por otros alumnos en la misma aula, escuela,
municipio, departamento o estado. En Brasil, por
gemplo, la cohorte comparativa esta integrada
por alumnos dd mismo grado en la misma
escuda. Como resultado, la norma esta fuerte-
mente localizada, de modo que si bien en las
escudlas de mas baja calidad del Noreste (donde
€ gasto por alumno en las escudas municipales
secuenta entrelos mas bajos de todas las escue-
las deBrasil; véase Plank, 1996) se promueve a
un porcentaje mas bajo de alumnos que en & Sur
industrializado, siendo d puntagje medio de las
pruebas de los alumnos promovidos en & Nor-
este considerablemente inferior alos dd Sur.

Los examenes de aptitud se usan también am-
pliamente en la region. Estos examenes tienen
generamente por objeto determinar si los estu-
diantes estdn en condiciones de ingresar a la
universidad, salvo por d Caribe de hablainglesa,
donde a los estudiantes seles administran tests al
fin del ciclo basico de la ensefianza secundaria
(que se emplean también como eemento de
seleccion para d curso académico del ciclo
superior delas escudas secundarias) y dd ciclo
superior dela escuela secundaria (las equivalen-
cias de los nivdes O y A). Se trata de tests
normativos destinados a seleccionar o clasificar
alos estudiantes para d siguiente nivel de ense-
flanza. Tienen también consecuencias de diag-
nostico, porque si una escuela determinada se
granjeala reputacion de un rendimiento satisfac-
torio o insatisfactorio en esas pruebas, esto
afecta a la forma en que los padres evallian la
escuda. Como estan claramente orientados hacia
ciertos contenidos de plan de estudios, los
exémenes de aptitud sirven para diagnosticar s
la escuda esta 0 no aplicando adecuadamente e
plan de estudios. Es mucho también lo que
depende de los resultados de las pruebas, razon
por la cual tanto las escudas como los alumnos
deberian motivarse a hacer los cambios necesa-
rios para mostrar un mejor rendimiento.

¢En qué medida € uso de las pruebas de fin de
ciclo y de sdeccion depende de nimero de
plazas en @ préximo nivel de ensefianza? Ello
depende dd pais de que setrate. Jamaicay otros
paises cuyo sistema de educacion siguid original-
mente é modelo inglés administran todavia €
equivalente dd examen 11+, € examen de nive
Oy los exdmenes de escuela secundaria de nive
A. El examen 11+ se usa para sdeccionar a 95
por ciento de los estudiantes que ingresan a la
escuda secundaria. El examen dd nivel O es una
prueba de aptitud al fin del ciclo y una prueba de
sdeccidn parad ingresoen d ciclo superior dela
escuela secundaria, que a su vez prepara a los
estudiantes para la educacion postsecundaria. El
examen de nivel A es esencialmente una prueba
de seleccion para d ingreso ala universidad. Se
trata de tests normativos que requieren un cierto
puntaje para su aprobacion, razén por la cual se
los puede gjustar para que apruebe € nimero de
estudiantes para los cuales existen plazas en €
siguiente nivel de ensefianza.

Desde hace mucho tiempo, todas las universida-
des de Brasil han administrado exdmenes de
ingreso, que seusan para seleccionar alos alum-
nos que ocuparan & nimero limitado de plazas
en lasfacultades mas prestigiosas, de las institu-
ciones publicas gratuitas de alta calidad y delas
instituciones privadas sdectas. En otras pala-
bras, los exdmenes se han empleado para conce-
der a los mgores estudiantes una educacion
publicagratuita en las disciplinas méas deseables
y de més alto costo, aunque muchos de esos
estudiantes han decidido también asistir a las
facultades mas prestigiosas de las ingtituciones
privadas. En los afios setenta se permitio la
expansion del sistema de universidades privadas
y las nuevas universidades de este tipo han
utilizado también los examenes, pero como en
general selas considera de calidad inferior, los
egresados de secundaria con mas puntaje siguen
asistiendo a las universidades publicas gratui-
tas'™.

0 Los estudiantes que no pueden ingresar a las facultades mas
deseables (ingenieria, medicina, derecho y economia) en las
universidades publicas por o comin optan por esas mismas



Andlogamente en Chile las universidades subsi-
diadas, tanto publicas como privadas, seleccio-
nan alos estudiantes de acuerdo con sus notas de
secundaria y la Prueba de Aptitud Académica
(PAA), demaneramuy similar alo que hacen las
universidades de los Estados Unidos. El nimero
de estudiantes sdeccionados depende del niimero
de plazas disponibles. Sinembargo, las universi-
dades privadas de Chile utilizan criterios de
ingreso menos restrictivos, como en € Brasil,
para absorber al exceso de postulantes que no
pueden ingresar a las universidades subsidiadas.
Las universidades publicas de otros paises, como
Colombia, Costa Ricay México, comenzaron a
utilizar esas pruebas solo cuando € nimero de
egresados de secundaria se expandio con tal
rapidez quelas universidades no pudieron mante-
nerse a la par. En Costa Rica, por gemplo,
cuando habia relativamente pocos egresados de
secundaria en la década dd sesenta y una sola
universidad (la Universidad de Costa Rica), €
ingreso era abierto. Al producirse la expansion
de la escudla secundaria en |os afios sesenta se
amplid y estratifico @ sistema de la universidad
y d ingreso ala Universidad de Costa Rica paso
a estar determinado por los resultados de los
examenes. En México los exdmenes deingreso a
la universidad se instituyeron durante la década
del setenta, cuando la expansion de la escuda
secundaria inundo a las universidades publicas
con ingresos autométicos. Los estudiantes se
opusieron vivamente a esos examenes, pero las
universidades “sdectivas’, como la recien-
temente construida Universidad Auténoma de
Meéxico (UAM), los utilizaron en lo que se ha
convertido en un sistema de ensefianza superior
mucho més estratificado que en @ pasado. Lo
mismo ocurrié en Venezue a, donde las nuevas
universidades publicas més “sdectas’ cons-
truidas en los afios setenta escogieron a sus
estudiantes, en tanto que la Universidad Central,

facultades en las universidades privadas, en lugar de las
facultades menos prestigiosas de la universidad pablica. En
consecuencia, las facultades de menos prestigio tienen
dificultad para captar estudiantes. El lugar mas bajo de la
escala corresponde a las facultades menos prestigiosas de las
universidades privadas.
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anteriormente una institucion de gran categoria,
se convirtié en una universidad publica més
“popular”.

Examenes para evaluar el sistema: Ademés de
los exdmenes de evaluacion de los estudiantes y
de los examenes de aptitud, muchos paises de
AméricaLatinay € Caribe han introducido este
tipo de exdmenes para determinar d rendimiento
delos alumnos (en algunos casos, por escuela) en
comparacion con una norma nacional, estatal (o
provincial) o municipal de rendimiento. Esas
pruebas de rendimiento tienen un caracter de
diagndstico. Identifican a las escudas que tienen
un desempefio satisfactorio o insatisfactorio,
tanto en términos absolutos como en relacion con
otras escuelas con alumnos de grupos soci oeco-
noémicos comparables. Se pueden utilizar para
determinar qué précticas pedagdgicas aparente-
mente producen resultados meores 0 peores en
comparacion con otras, y evaluar laincidencia de
los programas encaminados a mejorar @ rendi-
miento. Algunos paises, como Costa Rica y
Chile, han administrado periddicamente exame-
nes nacionales paraevaluar d rendimiento de los
alumnos en los grados dela escuda primariay en
d ciclo basico dela ensefianza secundaria. Costa
Rica administrara examenes sumativos al fin de
los grados sexto y noveno como forma de eva-
luacion de las escuelas. Sin embargo, solo Chile
ha realizado esas pruebas evaluativas por un
plazo més largo (en los grados cuarto y octavo).
Desde 1993, la Argentina comenzd a administrar
pruebas a muestras materiales de estudiantes en
los dltimos afios de la ensefianza primaria y
secundaria, siendo Mendoza la Unica provincia
que administra pruebas a todos los estudiantes y
publicalosresultados por escuela. El sistema de
evaluacion material de la calidad de la educacion
esta expandiendo afo a afio la cobertura geogra-
fica de las pruebas, asi como la variedad de los
grados y las disciplinas incluidos. El gobierno
central esta también proporcionando asistencia
técnica alas provincias para que daboren siste-
mas complementarios de evaluacion de los
estudiantes. Colombia ha comenzado también a
administrar anualmente una prueba a una mues-
trade alumnos primarios. En Brasil, d Ministe-



rio de Educacion ha creado € SAEB, que co-
menzd a administrar pruebas de rendimiento a
una muestra nacional de estudiantes. Las prue-
bas dan unaidea dd rendimiento de los estudian-
tes en los distintos estados. El estado de Minas
Gerais comenzd también a administrar pruebas
hace cinco afios y ahoralas aplica a la poblacion
estudiantil de las escudas dd estado. Se ha
invitado a las escueas municipales a participar
en las pruebas, pero la cobertura de éstas es
todavia irregular. El resultado de estos experi-
mentos es que las pruebas tienen cada vez mas
legitimidad en Brasil, razén por la cual cabe
esperar que otros estados empezaran en breve a
utilizarlas como unaformaregular de evaluacion
escolar.

COMPARACION DEL EFECTO DE
LOSDIVERSOSTIPOS DE EVALUACION
SOBRE LA CALIDAD EDUCATIVA

Asi los tres tipos distintos de eval uaciones académi-
cas tienen objetivos diferentes, también tienen efectos
diferentes sobre la calidad educativa. Tanto € exa-
men administrado al fin de un grado o de un ciclo de
estudios para determinar qué estudiantes han adquiri-
do los contenidos ddl plan de estudio en ese grado o
ciclo, como los examenes de competencia que tienen
por objeto cuantificar la competencia o seleccionar a
los estudiantes para € ingreso a otro ciclo de ense-
flanza, son pruebas dd rendimiento de los estudian-
tes individuales. Tienen por objeto producir conse-
cuencias reales para € estudiante, ya sea porque
tiene que repetir d afio en € cual se administré la
prueba o porque se le niega € ingreso a siguiente
nivel de ensefianza hasta que logre un puntaje mini-
mo, 0 porque se le admite a un curso de estudios
superiores particularmente deseable. Los examenes
de graduacién (como € examen del nivel O) pueden
estar desvinculados de nimero de plazas disponibles
en d siguiente nivel de ensefianza.

Cuando d nimero de plazas en € siguiente nivel de
ensefianza es limitado, € examen de graduacién
utilizado para sdeccionar a los estudiantes se con-
vierte en un examen de ingreso de facto. Asi ocurre
con € examen de bachillerato francés, que es con-
cretamente un examen de ingreso. Sin embargo, no
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debe perderse la diferencia entre examen de ingreso
y examen de graduacion. Los examenes de gradua-
cion establecen € umbral de conocimientos que €
estudiante debe poseer para aprobar y recibir €
certificado correspondiente a un determinado curso
de estudio. Si selo utiliza también como examen de
ingreso, dlo puede plantear problemas serios cuando
el nimero de estudiantes que lo aprueban no es
idéntico al de plazas digponibles. Peor adn, d criterio
para graduarse de un nivel de ensefianza pasa a ser
funcidn de la capacidad del siguiente nivel de ense-
flanza para absorber estudiantes. En esas condicio-
nes, las exigencias académicas para diplomarse son
determinadas en Ultimainstancia por la capacidad del
pais para financiar € siguiente nivel de ensefianza.
Asi ocurreen algunos paises arabes que han adopta-
do d sistema dd bachillerato francés.

Los verdaderos exdmenes de ingreso establecen
niveles requeridos de rendimiento o a veces
simplemente clasifican a los estudiantes en un ran-
king, permitiendo que las instituciones del siguiente
nivel de ensefianza acepten un nimero de candidatos
igual al de plazas disponibles, incluso cuando d
estudiante tiene un nivel de competencia inferior al
“minimo” (esto es lo que hacen las universidades de
Brasil y también, en mayor o menor grado, esaesla
funcion que cumple d test SAT de los Estados
Unidos). En ese caso, los exdmenes de ingreso no
tendrén ninguin efecto respecto de si @ estudiante se
gradda o no dd nivel de ensefianza anterior.

Aunque son evaluaciones individuales que inciden
directamente en € estudiante, los exdmenes de
competencia minima o |os examenes de competencia
con fines de seleccidn pueden también tener conse-
cuencias evaluativas para € sistema educativo. Las
escudas cuyos estudiantes obtienen buenos puntajes
€N esos examenes son consideradas més eficaces por
el sistema en su conjunto y, en particular, por los
padres. En Brasil, los padres de ingresos mas eeva-
dos, por gemplo, enviaban a sus hijos a escudas
primarias privadas para garantizar su ingreso a
escudas secundarias publicas de alta calidad (calidad
determinada por |os resultados de los exdmenes) y, en
caso necesario, a escudas secundarias privadas,
siempre con € objeto de producir puntajes altos en
examen de ingreso a la universidad (vestibular), de



modo que esos jovenes pudieran ingresar en las
facultades més deseables de las universidades publi-
cas (gratuitas) de alta calidad. Actualmente, debido
alamasificacion gradual de las escuelas secundarias
publicas y ala declinacion dd puntaje medio de sus
estudiantes en los examenes de ingreso a la uni-
versidad, los padres de ingresos més e evados estén
comprometidos bésicamente a financiar 11 afios de
educacion privada para tener la certeza de que sus
hijos podran ingresar en la universidad publica,
especialmente en las facultades més selectivas. Asi
ocurre, cada vez en més medida, en la mayor parte de
los paises de América Latinay € Caribe, en los
cuales la escolaridad secundaria se ha ampliado en
los pasados 20 afios. Las “buenas’ escudas publicas
y privadas, a su vez, pueden degir alos estudiantes
que tendrdn megor rendimiento en los exdmenes.

En general, los examenes de competencia—tanto los
que miden la competencia minima (examenes de
graduacidn) como los que determinan qué estudiantes
pueden pasar a siguientenivel de ensefianza (exame-
nes de ingreso)— tienen en teoria efectos positivos
paraarmonizar d plan de estudios con los resultados
deseados (los temas comprendidos en @ examen).
Esas pruebas establecen una norma clara de rendi-
miento para las escudas'. También probablemente
condicionan a la educacion por |o que no requieren.
Por gemplo, como todos los exdmenes de ingreso del
Brasil son exdmenes de “ pape y |&piz”, las escueas
no tienen incentivos para usar laboratorios en la
ensefianza delas ciencias. Por Gltimo, aungque no por
ello menos importante, deben dar una clara motiva-
cion alos estudiantes para aprender 1os contenidos
del plan de estudiosy mantener una clara orientacién
en sus estudios.

% Por la misma razon, las estrategias pedagégicas estan

sumamente condicionadas por € contenido de los exdmenes.
El problema es grave ya que confiere mas poder a los
examinadores que a ningun otro agente del sistema educativo,
incluyendo a aquellos que disefian planes de estudio. Sin
embargo, cuando quienes se ocupan de la preparacion de los
programas trabajan en colaboracion quienes son responsables
por el disefio de los exdmenes, como ocurre en Francia en €
examen del bachillerato, los examenes de graduacién y de
ingreso pueden ser un instrumento importante para garantizar
laaplicacion dd plan de estudios y motivar a los estudiantes a
aprender su contenido.
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Si los examenestienen influencia para que las escue-
las se empefien por alcanzar y mantener € nive
exigido por d examen, a medida que aumentan las
plazas disponiblesen € siguiente nivel de ensefianza,
dependerd de la forma en que las autoridades exami-
nadoras (y, por ende, las escudas) definan al examen.
Si consideran que d examen es una prueba de compe-
tencia y se mantiene € nive “de aprobacién”, las
escudas secundarias probablemente tendrdn que
esforzarse més para que un mayor niimero de estu-
diantes apruebe & examen, particularmente porque
un mayor porcentgje de estudiantes de familias de
antecedentes socioecondmicos mas bajos (que no
poseen € conocimiento técnico para meorar €
rendimiento ddl estudiante) tomarén & examen. Sin
embargo, si las autoridades examinadoras consideran
qued examen es sdlo deingreso, en € cual € puntaje
requerido para la aprobacién depende del nimero de
plazas disponiblesen € siguiente nivel de ensefianza,
laexpansion a ese nivel no necesariamente incitara a
redizar un mayor esfuerzo por ensefiar al estudiante
los contenidos que necesita para aprobar € examen.
En verdad, con mucha frecuencia, los niveles superio-
res de la educacién se han ampliado sencillamente
mediante una reduccion de nivel de competencia
exigido alos estudiantes aceptados. Por lo tanto, las
pruebas de competencia—de graduacién o de
ingreso—no necesariamente inspirarén € esfuerzo
financiero o de administracion requerido para mante-
ner o devar d rendimiento de los estudiantes en esos
tests.

L os examenes de evaluacion de sistema tienen por
objeto evaluar d sistema educativo o ciertas refor-
mas educativas (como un nuevo plan de estudios u
otros programas educativos nuevos, por gemplo, la
incidencia de la educacion preescolar sobre € rendi-
miento de los alumnos de primaria) y no evaluar al
estudiante. Se trata de entender en qué medida las
escuelas estén impartiendo la ensefianza de manera
satisfactoria a subconjuntos especificos de alum-
nos—urbanos o rurales o de nivel socioecondmico
més eevado o més bajo—y en diferentes niveles de
educacion, o determinar qué grado de megjoramiento
del rendimiento del estudiante se debe a una reforma
determinada 0 a un nuevo programa. Al analizar los
componentes de los exdmenes se puede también



determinar qué componentes del plan de estudios se
estan ensefiando mejor y cuéles no se estén ensefian-
do en debida forma.

Los exdmenes de evaluacion a nivel nacional, regio-
nal o de los estados tienen por objeto eevar d nive
absoluto de rendimiento en @ sistema educativo.
Tienen por objeto hacer comparaciones al nivel de
sistemas nacionales o subnacionales, para evaluar €
grado de aprendizaje en una regién, municipio o
escudla, en comparacion con otra regién, municipio
o escuda. El rendimiento individual de los estudian-
tes en ese tipo de exdmenes es importante principal-
mente por la forma en que contribuye a comprender
el desampefio colectivo de una escuda, de un distrito
0 de una clase social y a explicar la razén de las
diferencias. A ese respecto, necesariamente hacen
percibir mgor la calidad de la educacion impartida.
El estado de Minas Gerais en Brasil esta experimen-
tando con planes de marketing social para motivar a
los padres a interesarse més en la educacion de sus
hijos. Las pruebas de evaluacion del sistema que se
han venido usando durante los pasados cinco afos
desempefian una funcion importante en esa estrate-
gia, pues constituyen una de las pocas referencias
gue permiten cuantificar las megjoras. Esas pruebas,
ademés, plantean interrogantes respecto de los tipos
de esfuerzos educativos y financieros que se nece-
Stan paraproducir los aumentos absolutos deseados
dd aprendizaje.

Las pruebas de evaluacion dd sistema son impor-
tantes principalmente como fuentes de informacion
acerca del sistema educativo; disponer de esa infor-
macién no inspira necesariamente mas esfuerzo en
ninguno de |los agentes principales de la educacion ni
significa tampoco que se las pueda utilizar para
mejorar concretamente € rendimiento del alumno.
Aungue las escudas y los padres hagan un mayor
esfuerzo, acaso solo se puedan utilizar esas pruebas
para mejorar d rendimiento delos alumnos: 1) si se
conoce bien la relacion entre |os diversos insumos
y productos de la escuela como para adoptar
medidas correctivas y, 2) si los analistas locales
saben usar 0 estan dispuestos a usar los datos
generados por los examenes para evaluar las
razones por las cuales algunas escuelas tienen un
mejor desempefio que otras. Ademés, incluso cuando
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se conoce la relacion entre insumos y productos, €
costo de mgorar los insumos se puede considerar
demasiado elevado como para que d sector publico
0 los padres adopten medidas. Un buen g emplo a este
respecto es lareacion —considerada positiva—entre
el conocimiento de las asignaturas por |os maestros
y d rendimiento del alumno (L ockheed, Verspoor et
al., 1991). Para aumentar € conocimiento de las
asignaturas por los maestros hay que contratar
maestros con mejor formacion. Ello, a su vez, signifi-
caque hay quemodificar los requisitos de formacién
delos postulantes a la docencia o captar personal de
otro grupo (véase la seccion siguiente). Ambas
OpCiONEs SO oNerosas, aunque acaso sean la Unica
forma, en d méslargo plazo, de levar @ rendimiento
de los alumnos'.

Los exdmenes como fuente de informacion per se
acerca dd sistema educativo y de partes de este
sistema (por gemplo, las escudas individuales) acaso
tengan un mayor efecto en d meoramiento de la
educacion en los paises 0 en las regiones en |os cuales
e rendimiento educativo es particularmente bgjo, ya
que puede ser més facil utilizar en la préctica los
resultados de |os exdmenes para introducir cambios
rdativamente sencillos, como vigilar la asistencia de
los maestros, distribuir libros de textos cuando éstos
no existen y eiminar las grandes ineficiencias buro-
créticas (d nombramiento de maestros y directores de
escuela por razones politicas y no en funcion de su
mérito 0 experiencia, por gemplo), y emplear los
resultados delas pruebas para confirmar 1os cambios
gue resulten eficaces. En las regiones que ya tienen
un rendimiento més elevado y en las que se nece-
sitardn cambios mas profundos para aumentar los
puntajes en los exdmenes, la informacion sobre los
resultados de los exdmenes se tiene que utilizar
también de manera mas inteligente. Por otra parte, a

2 En California, por gemplo, las pruebas evaluativas se han
venido usando por muchos afios en casi todos los grados de la
primaria, si bien e meoramiento del rendimiento, aunque
positivo en afios recientes, no tiene entidad suficiente ni
siquiera cuando los rendimientos se miden por grupo étnico.
Por un lado, la tecnologia del mejoramiento de las escuelas no
se conoce todavia de manera satisfactoria, y, por € otro, los
residentes de estado de California al parecer no estéan
dispuestos a gastar los recursos adicionales que serian
necesarios para megorar € rendimiento.



VECEs ocurre que es justamente en las situaciones de
mayor rendimiento de los alumnos en las cuales la
capacidad administrativa para introducir meoras
basadas en d andlisis delos resultados de los exame-
nes es también mucho mayor que en los paises o
regiones de bajo rendimiento educativo.

Una desventgja dd uso de estas pruebas, como
medida del cambio dd rendimiento absoluto, es que
los estudiantes que toman & examen pueden no
atribuirle una gran importancia, a diferencia de los
examenes de competencia cuyos resultados tienen
consecuencias para € estudiante. Las escudas
pueden estimular un meor rendimiento en las prue-
bas de evaluacion haciendo que los estudiantes se
concentren mejor en dlas o atribuyéndoles méas
importancia. Algunas escuelas llegan aimpedir que
ciertos estudiantes (los de rendimiento més bajo) no
tomen @ examen para asi mgorar los resultados
medios. Si las evaluaciones (y los ascensos) de los
docentes dependen de los resultados de las pruebas,
también es posible que los maestros lleguen a ensefiar
e examen. Sea 0 no la reaccion apropiada por parte
delas escudas en @ caso de los exdmenes de aptitud
(que, en d mgor de los casos, tienen por objeto
garantizar laaplicacion dd plan de estudios), ensefiar
e examen no es nunca una reaccion adecuada en las
pruebas evaluativas, pues éstas tienen por objeto
cuantificar los efectos de las medidas que se toman
en cuanto alos planes de estudio y a la formacion de
maestros, ademés de otras medidas sustantivas, y no
medir la capacidad de las escudas para ensefiar
examen.

Chile es e mgor gemplo de América Latinay €
Caribe en lo que concierne a aplicar exdmenes de
evaluacion y de aptitud. Al parecer, Chile utiliza su
programa de pruebas evaluativas con toda seriedad
para determinar no sdlo cuadles son las escuelas que
tienen bajos rendimientos (virtualmente no se necesita
una prueba nacional para determinar qué escudas
probablemente producen bajo rendimiento), sino para
decidir la asignacion de recursos de manera mas
eficaz afin de mgorar & desempefio de las escuelas
y evaluar la incidencia de diversas reformas de las
escudas sobre  rendimiento delos estudiantes. Sin
embargo, Como ocurre en otros paises que adminis-
tran tests evaluativos del sistema (como los Estados
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Unidos), € uso delos datos emanados de las pruebas
es relativamente minimo en Chile Aunque los funcio-
narios de educacion de Chile sugieren que € uso de
las pruebas evaluativas nacionales ha tenido efectos
significativos y positivos sobre la adopcion de deci-
siones en materia de reforma, especialmente porque
ha ayudado a las escudas de bajo rendimiento a
meorar su rendimiento en & decenio de 1990 (Comi-
té Técnico, 1994), los datos de los exdmenes se
usaron para identificar las escuelas que seincluirian
en el programa P-900, pero no para determinar €
tipo de recursos que podrian resultar més eficaces
para megorar d rendimiento de esas escudas. En
todas las escudas se hicieron trabajos de pintura, se
distribuyeron més libros de texto y los maestros
recibieron formacion en d empleo. Sin embargo, la
decision de efectuar esas inversiones no se debio al
andlisis delos datos de los examenes. Para los efectos
précticos, las 900 escuelas del programa podrian
haber sido degidas sin tener en cuenta los datos de
las pruebas y se habrian podido aplicar las mismas
politicas, también sin necesidad de las pruebas. Es
cierto, sin embargo, que una vez que se aplico d
programa, esas pruebas dieron oportunidad a los
funcionarios de proclamar que @ programa habia
sido un éxito (Comité Técnico, 1994).

Chile utiliza también los examenes de aptitud para €
ingreso alauniversdad, si bien, al igual que en otros
paises, las universidades los usan voluntariamente.
En Chile son principalmente las universidades subsi-
diadas |as que emplean esos resultados para sdeccio-
nar alos estudiantes en general y para determinar su
acceso alas distintas facultades. Como € rendimien-
to enla ensefianza secundaria @ parecer se ha mante-
nido estancado o incluso ha declinado a pesar dela
existencia de un examen final, no se sabe a ciencia
cierta si los exdmenes de ingreso de la universidad
han tenido alguna incidencia sobre la calidad de las
escuelas secundarias con bgjo rendimiento en €
examen.

En suma, cabe decir que los examenes educativos
pueden producir abundante informacién acerca de
sistema y sus diversos componentes, pueden modi-
ficar la discusion en materia de educacion y se
pueden emplear para adoptar meores decisiones
respecto dela asignacion de recursos a la educacion.



Uno de los principales efectos positivos de la publi-
cacion de los resultados de |os exdamenes acaso sea
sencillamente que @ tema de la calidad de la educa-
Cion pasa a ser € elemento central del debate politi-
co. Sin embargo, como ocurre con otros tipos de
informacion, que los resultados de los exdmenes
tengan o no unaincidenciaimportante sobre la forma
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en queseimparte la ensefianza y sobre su calidad en
los paises de América Latinay @ Caribe depende
también de saber como utilizar los resultados de los
examenes para adoptar decisiones respecto del
megoramiento dela escolaridad y de la disposicién de
invertir e capital politico y financiero necesarios
para alcanzar esa meta.



Escuelastécnicasy secundarias

LASNUEVAS PRESIONES QUE
GRAVITAN SOBRE
LA ENSENANZA SECUNDARIA

Al parecer, la ensefilanza secundaria en América
Latina, entendiéndose por tal la ensefianza posprima-
riaeincluyendo en dlalos Ultimos afios de educacion
bésica, ha desarrollado problemas estructurales o de
disefio incluso més profundos que | os de |la ensefianza
primariao universitaria. Las razones a la que obede-
ceesa Situacion es rdativamente fécil de comprender.
Durantela generacion anterior la ensefianza secun-
daria ha pasado por una fase de gran expansion de la
matriculaenlamayor parte de los paises de América
Latinay € Caribe (con algunas excepciones notables,
como las de las regiones mas pobres del Brasil) y es
ahora € nive de escolaridad con que la mayor parte
delosjovenes de la region se incorpora a una econo-
mia en rapido proceso de transformacion. La deman-
da de educacion secundaria aumenta rapido. En los
paises en los que la matricula sigue siendo baja, las
recientes mgoras en la calidad de la ensefianza
primaria daran lugar a un fuerte aumento del nimero
de egresados y, como resultado, a un incremento
repentino dela demanda de educacion secundaria. Sin
embargo, incluso en momentos en que se trata de
preparar a un grupo de estudiantes de mucha mayor
diversidad socia para hacer frente a las exigencias de
economias que entran en la competencia mundial en
la era de la informacidn, en la mayor parte de los
paises de América Latina, la estructura de la educa-
cion secundaria—esto es, como y qué conocimiento
quetransfiere—se estéd modificando con mucha més
lentitud, si es que se est4 cambiando en absoluto.
Primero, casi no han habido cambios en sus objeti-
vos. Segundo, la forma de impartir la ensefianza
secundaria tradicional, tanto académica como profe-
sional (llamada también ensefiaza técnica), sigue
siendo esencialmente la misma que en € decenio de
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1950, cuando la poblacion estudiantil y las demandas
de calidad educativa que pesaban sobre este nive de
ensefianza eran muy distintas. Tercero, 10s recursos
disponibles por estudiante en este nivel han declinado
en general en relacion tanto con la ensefianza prima-
ria como con la ensefianza universitaria. Cuarto, la
ensefianza secundaria ha respondido con mucha
lentitud, o no lo ha hecho en absoluto, a la transfor-
macion de las habilidades exigidas a los egresados
gue se incorporan directamente a mercados de
trabajo en répido proceso de evolucion.

M odificacion de los objetivos

Las escudas primarias deben preparar coghitivamen-
tea sus alumnos para desempefiarse en una sociedad
moderna—Ilectura, escrituray aritmética y también
algiin conocimiento delas ciencias—y a socializarlos
para que se conviertan en buenos ciudadanos (a
menudo esto sdlo significa que se comporten “de
manera apropiada’ y se desprendan de las creencias
“tradicionales’). La ensefianza superior en América
Latinaes vocacional, tanto en su concepcidén como en
sus planes de estudio, pues trata de preparar a los
estudiantes para d trabgjo que realizarén en € futuro
y, en algunas universidades, para funciones ditistas,
incluso en d sector publico.

L os objetivos dela ensefianza secundaria, sin embar-
0o, estén sufriendo una gran transformacion. En casi
todos los paises de América Latinay d Caribe la
ensefianza secundaria se ha organizado desde hace
mucho en un sistema bien definido de dos niveles. Un
nivel preparaba a los estudiantes para € ingreso ala
ensefianza superior, aunque solo una parte de elos
continuaba los estudios superiores; € otro nivel se
componia de diversas formas de ensefianza técnica y
profesional que preparaban alos estudiantes para
empleo, al tiempo que les concedia un diploma de



educacién secundaria. El més importante de estos
programas de educacion técnica y profesional erala
formacion de maestros, seguida por las escudas
industriales y de comercio.

La idea de afadir habilidades précticas a la esco-
laridad comin es antigua y se la encuentra en casi
todos los paises del mundo. Sin embargo, los proble-
mas que se derivan de esta combinacidn son igual-
mente antiguos y universales. Cabe preguntarse en
quéfasede la educacion deben brindarse los conoci-
mientos sobreartesy oficios. Si selo hace demasia-
do temprano, bien se puede decir que hay una espe-
cializacion prematura. Si selo hace demasiado tarde,
los interesados en los oficios ya habrén salido de la
escuday los que estén todavia matriculados acaso no
tengan interés en adquirir conocimientos técnicos,
pues abrigan la esperanza de incorporarse a ocupa-
ciones demés prestigio. Ené caso dd ciclo superior
de la ensefianza técnica secundaria, por gemplo, un
porcentgje abrumador de estudiantes aspira a la
educacion universitariay dlo devallia los aspectos de
oficios técnicos dela ensefianza. Como las ocupacio-
nes evolucionan y los niveles de escolaridad de la
poblacion aumentan, se acrecienta € riesgo de que la
preparacién ocupacional no esté en consonancia con
el plan de estudios académico.

Debido a larapida expansion de la ensefianza prima-
ria en la region después de mediados de los afios
cincuenta, la educacion secundaria se convirtié en €
locus légico de la movilidad social paralos nifios de
las familias deingresos medianos y bajos, muchos de
los cuales aspiraban a empleos profesionales y a
emplearse en la funcion publica.  Ese movimiento
hizo que la especializacion técnica pasaraa ser una
fase posterior dd ciclo secundario. La matricula de la
ensefianza media aumentd en casi 7 millones de
estudiantes en 1980-1992, pasando de 17 millones a
mas de 23 millones de estudiantes (el 53% del grupo
etario), mientras que la ensefianza terciaria sdlo
aumentd en algo més de 3 millones de estudiantes
(UNESCO, 1993). Ello dio lugar a nuevas exigen-
cias para la socializacion civica de los estudiantes,
pues |la educacion posprimaria se estaba generalizan-
do a grupo de edad en su conjunto. Ademas, después
de 1960, la educacion secundaria basicay general se
convirtio rapidamente en d requisito minimo para
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aspirar a puestos de trabajo que reguerian mas
pericias en laindustria, los empleos administrativos
y € ingreso al ciclo superior de la ensefianza media
técnica y comercial en varios paises. Cas toda la
formacion de maestros paso al nivel postsecundario.
Esta rgpida expansion de la educacion secundaria,
por lo tanto, rest6 claridad a sus objetivos, a pesar de
gue continuaba basada en planes de estudio tradi-
cionales destinados a estudiantes que aspiraban a una
educacion universitaria.

En particular, la expansiéon de la educacion secun-
daria agravo las ambigliedades ya persistentes en la
preparacion delos jovenes para los oficios industria-
les. Los perfiles ocupacionales de los egresados
preparados por la educacién técnica industrial nunca
fueron muy claros. Cuando laformacién industrial se
tradadd a ciclo superior de la ensefianza media (y se
reforzd la diferencia de complgidad técnica de la
industria de América Latina), € objetivo de esa
educacion perdid alin mas claridad. ¢Debia producir
trabajadores calificados, técnicos o supervisores? ¢Es
un “técnico” un supervisor, intermediario entre
obreros e ingenieros, o sdlo un titulo de mayor
prestigio que se da a trabajador calificado? Las
ambigliedades de orientacidn han producido egresa-
dos que no tienen conocimientos suficientes como
trabajadores calificados, que no son los verdaderos
técnicos que exigelaindustria moderna 'y que tampo-
€O son competitivos en los exdmenes de ingreso dela
ensefianza superior.

La prestacién delos servicios de educacién

La segunda causa de los problemas que aqugan ala
educacion secundaria de la regidn es la calidad de
ambos nivees, los tradicionaleds niveles técnico y
académico. Si enladécada de los setentea los educa-
dores de la ensefianza media hubieran adaptado €
plan de estudios tradicional a las exigencias de
solucion de problemas de las economias de América
Latinay € Caribe en rapido proceso de moderniza-
cion, y hubieran insistido en exigir un nivel devado
de rendimiento académico a las crecientes poblacio-
nes de estudiantes que se incorporaban a la ensefian-
za media, gran parte de la confusion en materia de
objetivos tendria ahora menos importancia. Aunque
parte de la culpa de estos problemas debe atribuirse



a la baja calidad de la educacion primaria, muchos
analistas han sefilado quela aridez e inoperancia del
plan de estudios y de la ensefianza de la escuda
secundariatradicional, que carecen total mente de una
orientacion hacia la solucion de problemas, son con-
flictos de importancia para las escuelas secundarias
de la region. Ademas, d plan de estudios de la
ensefianza media sufre los efectos de un nimero
excesivamente ambicioso de asignaturas y materiales
didacticos dentro de cada tema (una herencia de
modeo francés). Ello constituye un impedimento al
cambio significativo en € estilo de la ensefianza (por
gemplo, para hacer mas hincapié en la solucién de
problemas) porque € plan de estudios congestionado
no da tiempo para ocuparse de esos temas. Al decli-
nar la calidad de las escuelas publicas, los hijos de
las dites migraron a las escudas privadas sdectas
que se han convertido en la Unica fuente importante
de educacion dedta calidad y que a menudo llegan a
niveles de excdencia comparables a los de los paises
industrializados. Sin embargo, ese proceso produjo
desigualdady € activismo politico de los interesados
en la educacion de calidad también migro6 hacia las
instituciones privadas, lo que también obré en perjui-
cio delas escudas publicas.

Disminucién de los recur sos

La tercera causa de problemas es la disminucion de
los recursos destinados a la educacion durante los
afos ochenta. En los paises en los que se redujero €
gasto publico, laeducacion secundaria fue en general
la que salié més perjudicada. Los organismos exter-
nos dieron apoyo a la educacion primaria por razones
econdmicas (tasas derentabilidad més eevadas) y de
justicia, y la palitica interna en general ayudo a las
universidades a mantener su nivel, ya sea porque
recibieron un trato especial del sector publico (res-
pecto dd Brasil, véase Amadeo et al., 1994; respecto
de Costa Rica, véase Carnoy y Torres, 1994), o
porque los recursos privados reemplazaron a los
recursos publicos (respecto de Chile, véase Brunner
y Cox, 1995). La educacion secundaria cayd politica-
mente entre estos dos pilares. El gasto publico por
estudiante secundario declind de manera radical enla
mayor parte de los paises, a tiempo que las remune-
raciones de los profesores se redujeron alin méas que
al nivel dela escuda primariay se dgo también que
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seexpandiera la matricula secundaria. Sin embargo,
el nimero de estudiantes de la region que podria
haber completado su educacién secundaria hubiera
sido incluso mayor si ho hubiera sido por € mayor
porcentgje de gastos escolares que se traslado a las
familias en un periodo de contraccion de los ingresos
delos hogares (Carnoy y Torres, 1994).

Latransformacion de los mer cados de trabajo

La cuarta fuente de problemas para este nivel dela
ensefianza proviene de la transformacion de los
mercados detrabajo. Lamayor parte de los paises de
América Latina y d Caribe en la década de los
ochenta exhibieron tasas de crecimiento lentas o
negativas, alas que se sumaron los efectos dd gjuste
estructural, caracterizado por un desempleo eevado
y lalenta expansion de las industrias tradicionales y
del sector publico. Al salir de la fase descendente del
cicloafinalesdelos afios ochenta y principios de los
noventa, € crecimiento méas acderado se ha dado en
las industrias no tradicionales. Las economias rees-
tructuradas y las empresas privadas requieren una
fuerza de trabajo més flexible y susceptible de
capacitacion, especialmente en las economias desa-
rrolladas. AUn asi, estén o no sumamente industriali-
zadas, la orientacion hacia las exportaciones, €
aumento dela competitividad y la produccion flexible
son tendencias mundiales y afectaran a todos los
paises (Carnoy y Castells, 1995). La tendencia tiene
repercusiones para la ensefianza secundaria tanto
académica como técnica en los paises de América
Latinay € Caribe, pues muchos egresados no cursa-
ran o completaran estudios superiores®.

Como la educacion y laformacion técnicas y profe-

1 Muchos economistas han sostenido (por giemplo, Schultz,
1975) que la educacion general de alta calidad, en € curso de
la vida de individuo, impartird la mayor capacidad para
gjustarse alaevolucion de las oportunidades. La circunstancia
de que un porcentaje elevado de estudiantes de secundaria en
lo paises de América Latinay € Caribe estén recibiendo esa
educacion y se abstengan de cursar estudios universitarios
acaso no sea tan deplorable, por |o tanto, como lo han afirmado
algunos andlistas. El problema, conforme a nuestra tesis, no es
la generalidad de la educacion, sino su calidad y € tipo de
aprendizaje (que probablemente estar4 basado més en la
memorizacion que en la solucion de problemas).



sionales en la region han sido trasladadas al ciclo
superior de la ensefianza media, € nivel practico ha
pasado a ser menos “profesional” y mas “técnico”.
Esenciamentedlo ha significado una disminucién de
la formacion en d taller y una ampliacion de los
contenidos académicos, que en gran medida se han
vinculado con temas técnicos. Sin embargo, aunque
laformacion préctica hatendido a pasar més haciala
preparacion “tedrica’, en @ contexto de la educacion
técnicay, dentro de la formacion ocupacional, delas
definiciones mas especificas a las definiciones mucho
més amplias de las ocupaciones, muchas escuelas
técnicas imparten una preparacion de baja calidad en
temas académicos (incluso de menor calidad que la
mayoria de las escudas secundarias académi-
cas/generales) y una preparacion de calidad relativa-
mente baja en la formacidn ocupacional .

Dicho esto, cabe sefialar que hay escuelas secun-
dariastécnicas“ sdectas’ de alto nivel que estén muy
bien adaptadas a los mercados locales de trabgjo e
imparten una amplia preparacion académica a sus
egresados como parte del plan de estudios “técnico”.
Esas escudas son € equivalente de formacion técnica
delas mgores escudas secundarias académicas, pero
en ambos casos son una minoria de escudas que
seleccionan alos estudiantes mas competentes. Sus
practicas no se han generalizado a la masa de los
estudiantes en la educacion secundaria. Muchas
escuelas técnicas estan totalmente desvinculadas de
los mercados de trabajo (como o estan, obviamente,
las escudas secundarias académicas). Esa es una de
las razones por las cuales siguen siendo indiferentes
a los cambios en los perfiles ocupacionales y a la
obsolescencia de sus planes de estudio. Pueden pre-
parar a sus estudiantes para ocupaciones que carecen
de mercado (los oficios industriales en regiones de
industrializacion incipiente), brindar planes de
estudio obsoletos (por emplo, la teneduria de libros
y la formacion secretarial sin computadoras) o
formar técnicos para ocupaciones que requieren
trabajadores calificados o viceversa.

Tendencias actuales de la educacién técnica
y secundaria

La educacidn secundaria en América Latina no esta
bien equipada para superar estos problemas. El
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sistema actual consta en general de dos niveles,
académico tradicional o € técnico. La Tabla 2
muestra las tendencias en nueve paises de América
Latinay € Caribe. Latablay los datos de matricula
dela UNESCO sugieren que, a pesar de la declina-
cion de recursos por estudiante, la matricula en
ambos niveles se expande con rapidez, si bien en
algunos paises la educacion técnica se expande con
mucha mas celeridad (Ecuador y El Salvador) y en
muchos otros no se esté expandiendo. Sin embargo,
la tabla sugiere también que en € contexto de las
tendencias actuales, ninguno de esos dos niveles
atiende las necesidades del nuevo locus educativo
impuesto por € porcentaje mucho més devado de la
cohorte correspondiente en las escueas secundarias
y por las nuevas demandas dd mercado de trabajo.
El sistema actual exhibe también una declinacion
cualitativa: 1os maestros estdn mal remunerados y
mal preparados para aplicar planes de estudio inno-
vadores y de alta calidad. Algunos paises, como
Costa Rica, ante la necesidad de reducir los costos
educacionales, han llegado incluso a sustituir docen-
tes experimentadaos con un alto grado de preparacion
por docentes menos preparados (Carnoy y Torres,
1994). En € pais més grande de la region, Brasil, la
cobertura es todavia sumamente baja: solo € 16%
del grupo etario en los grados noveno a undécimo
(Schwartzman et al., 1995).

El porcentaje de la cohorte correspondiente en las
escudas secundarias acusa todavia grandes varia-
ciones entre los paises més grandes de América
Latina y @ Caribe (dd 16% de la tasa neta de
matriculacion en € ciclo superior de la escuea
secundaria en @ Brasil—y en paises como El Salva-
dor y Guatemala—al 60% en la Argentina, Chiley €
Uruguay, y @ 70-80 por ciento en los paises ded
Caribe de habla inglesa y Cuba). Sin embargo, sea
cual fuerelasituacion actual, se observa una tenden-
ciasmilar en todas partes: la educacion secundaria
académicava en camino de convertirse en educacion
popular. Lastasas rdativamente elevadas de desem-
pleo delos jovenes (bajos ingresos sacrificados) de la
region sdlo aceleran € proceso en la medida en que
las familias no tienen que afrontar, por causa de los
nuevos aranceles, gastos de transporte mas eevados
(largas distancias hasta las escudas secundarias) y
los gastos més eevados por concepto de suministros,



un porcentagje creciente dd costo directo de la escola-
ridad secundaria. Es interesante observar que, en
muchos paises, lamatricula delas nifias es considera-
blemente superior ala de los varones, 1o cual puede
obedecer, entre otras cosas, a los més bgjos costos de
oportunidad para las nifias.

La educacién secundaria popular se sigue impar-
tiendo mediante |a separacidn de |os estudiantes con
inclinacion académica de los estudiantes con incli-
nacion préctica en escuelas distintas (conforme al
modelo europeo) o—en mucho menor medida (con-
forme al modelo de los Estados Unidos)— mediante
la existencia de niveles dentro de una escuela secun-
daria polivalente que es casi enteramente “ académi-
ca’, pero contiene diferentes niveles de dificultad de
las asignaturas para |os estudiantes diferencialmente
“competentes’ y un nive técnico o comercial, esto es,
lo que se denomina educacion secundaria“ diversifica-
da’ o“polivalente’ (Castro, 1995a). Ambos modelos
tienen ventgjas y desventgjas; sin embargo, la cir-
cunstancia de que los paises de América Latinay €
Caribe en general siguen € modelo francés hace que
sea probable que continlien preparando a los estu-
diantes en dos niveles separados. Colombia, Vene-
zuela y Panamé trataron de introducir planes de
estudios diversificados en la ensefianza media a
principios dd decenio de 1970 y Pertl experiment6
con las escuelas secundarias polivalentes, en ninglin
caso con gran éxito (Corvalén, 1986). Las reformas
mas recientes han revertido al sistema de ensefianza
media basado en la “ separacién”, haciendo hincapié
enincorporar un mayor componente de “teoria’ enla
educacion précticay dando a la educacion técnica €
caracter de ruta paralela a las escudlas académicas.
En algunos paises corre paralda a las escueas
secundarias y en otros se convierte en una prepara-
cion postsecundaria. Esta separacion hace pensar en
e sstemaademan end qued régimen del aprendizaje
es una opcion frente a las escudas secundarias
académicas.

Escomo s |os paises de América Latina tuvieran que
escoger entre tres mode os: las escue as polivalentes
de los Estados Unidos, donde toda la cohorte de
estudiantes permanece en la misma escudla durante
todo € ciclo de la secundaria; € modelo francés que
tieneunagran variedad de escuelas secundarias, y €
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modelo alemén que escinde radicalmente la cohorte
entre d régimen del aprendizajey las vias académi-
cas que permiten € acceso a la universidad. Estas
son esencialmente |as opciones que tienen ante si los
paises de América Latina.

Ademas, sin embargo, las recientes tendencias de
expansion aparentemente han creado dos niveles
dentro de la educacion técnica. El primer nive se
caracteriza por cursos y escudas que preparan
estudiantes para ocupaciones bien definidas, como
los técnicos deradiologia, dectronicay computacion,
etc., y les imparten todos los conocimientos técnicos
necesarios para incorporarse a esas profesiones. Los
cursos son de alto costo y producen mayores benefi-
cios paralos estudiantes cuando estén bien focaliza-
dos en d mercado y estrechamente vinculados con los
posibles empleadores™. El segundo tipo de curso
corresponde a la educacién publica mas “general”
que hace hincapié en d enfoque “préctico” de los
temas académicos, pero que no trata en gran medida
de preparar a estudiante para empleos especificos.
Este tipo de educacion se organiza en torno de
categorias técnicas amplias, corre paraldo a la
educacion secundaria académica, cuesta préctica-
mente lo mismo y tiene por objeto preparar a estu-
diante paraingresar alas instituciones postsecunda-
rias. Este segundo tipo de educacion técnica es € que
se esta expandiendo con més celeridad dentro del
sistema de ensefianza media de América Latinay €

14 En diversos estudios se ha sostenido la tesis de que los

cursos técnicos de estetipo, vinculados més estrechamente con
losempleos y laindustria, tienen grandes ventajas en relacion
con la preparacion de estudiantes en programas que no estan
directamente vinculados con € empleo. Como las pericias
concretas adquiridas en la formacion técnica requieren
constante actualizacion, los vinculos estrechos con los
mercados de trabajo son absol utamente esenciales para que ese
tipo de educacion tenga actualidad e interese al estudiante.
Ademas, como las pericias aprendidas se pierden s €
estudiante no las emplea rapidamente, los programas
educacionales que ponen al estudiante en condiciones de
emplearse (0 reemplearse) inmediatamente producen una
rentabilidad mucho mayor para € empleador y para €
empleado. Por dltimo, los regimenes de aprendizaje
vinculados con escuel as técnicas (por g emplo, como ocurre en
las escuelas técnicas administradas por empresas en Chile,
algunas adaptaciones nuevas de los sistemas de aprendizaje en
el Pert y é SENAI en d Brasil) abaratan € costo de la
formacion técnica especializada.



Caribe.

Al propio tiempo, en la region se estdn gecutando
diversos programas de formacion técnica, sumamente
satisfactorios, que se dictan fuera de la escuela, se
financian con impuestos sobre la némina de sueldos
y son administrados por € sector publico (y también
el privado). Ademés, existen algunas alternativas
innovadoras a la educacion técnica tradicional.
Aunque d gasto publico en educacion técnica en
América Latina estuvo contenido incluso durante la
recuperacion econdmica que comenzo a finales de los
afios ochenta, la expansion dd sector privado produjo
aumentos en los impuestos sobre la ndmina de
sueldos y permitié expandir esos programas. Estos
programas acogen a principiantes y a trabajadores
que sus empleadores envian para que reciban forma-
cion. Como gjemplos interesantes se pueden mencio-
nar e SENAI, d SENACy d SENATI en Brasil y
e SENA en Colombia. Sin embargo, en Costa Rica,
por gemplo, d Instituto Nacional de Aprendizaje
(INA), que se financia también con las rentas de un
impuesto sobre landmina de sueldos, dicta cursos de
tres aflos de educacion técnica, seguidos por un
contrato de aprendizaje en la industria (Carnoy y
Torres, 1994). El INA, en realidad, es una educacién
técnicaimpulsada por € mercado que funciona fuera
de &mbito del Ministerio de Educacion. En Chile casi
e 20% de los estudiantes en la educacion secundaria
técnicay profesional asisten a escudas administradas
por asociaciones de empleadores (Comité Técnico,
1994, Cuadro 1)*°. Estos sistemas extraescolares han
tenido problemas debido a la obsolescencia de los
cursos, € nivel excesivo de gastos generales y una
reaccion insuficiente frente a la evolucion del merca-
do. No obstante, en muchos casos han reaccionado de
manera constructiva (Castro, 1995b). Ademas, una
red cada vez més grande de instituciones de ense-
flanza de sector privado esta atendiendo un por-
centaje més amplio de las necesidades de capacita-
cion.

POSIBILIDADES DE CAMBIO

*  Esas escueas técnicas “administradas por las empresas’

han existido también por varios decenios en Monterrey
(México), aungue estan enteramente financiadas con recursos
publicos.
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En este contexto cabe preguntarse qué posibilidades
de cambio existen en la educacidn secundaria en los
paises de América Latinay € Caribe. Cabe pregun-
tarse también de qué forma puede la educacion
secundaria resolver la dicotomia entre los cursos
académicosy técnicos, convertir simultdneamente la
educacion media académica en una extension de la
educacion basica, més general, de alta calidad y
orientada hacia la solucion de problemas, y retener de
manera satisfactoriad creciente nimero de estudian-
tes de bajos ingresos que constituyen € nuevo cuerpo
estudiantil de la educacion académica “ preparatoria
parala universidad’. ¢Estan los paises de América
Latinay € Caribe adoptando medidas con ese obje-
to?

El debate més reciente en materia de reforma sugiere
tres posibles “reestructuraciones’ importantes de la
educacion secundaria en América Latina:

a. Aligual queenlaeducacion primaria, en las
escud as secundarias académicas (preparato-
rias para la educacidén superior) podria
hacerse énfasis en mgorar la calidad y
precisar la orientacion (incluso en momentos
en que se expande la escolaridad secunda-
ria). Para dlo serequiere modificar € plan
de estudios a fin de que € aprendizaje esté
basado en prablemas, por un lado, y trans-
formar la pedagogia de una ciencia frontal a
una ciencia participatoria, discursiva y
basada en d laboratorio (Schefelbein,
1994). Pero dlo implica transformar de
técnico a intelectual & concepto social del
profesor de la ensefianza secundaria acade-
mica. Deesta manera, la fuente principal de
nuevos profesores serian 1os egresados uni-
verstarios formados en las asignaturas espe-
cializadas, con formacion pedagogica en €
empleo, enlugar derecurrir a profesores que
reciben su formacidn especializada en cole-
gios normalistas postsecundarios (véase mas
addantela seccion rdativa a la formacion de
maestros). También implica eevar radical-
mente € nivel de las escudas secundarias
publicas para que estén a la atura de las
mejores instituciones publicas y privadas
(Rama, 1992). En los Estados Unidos a este



proceso se le ha denominado reforma sisté-
mica (O'Day y Smith, 1993). En muchos
paises de América Latinay € Caribe, como
Argentina, Costa Rica, Pert y Uruguay,
entreotros, en los cuales ajuicio de algunos
observadores parece haber una declinacién
ma&s que un meoramiento en la calidad de
los profesores de la escuela secundaria (en
particular entre los nuevos profesores), s
esta hipdtesisfuera cierta habria que hacerse
un enorme esfuerzo a largo plazo. Como
ocurre con d megjoramiento de la calidad de
la educacion primaria, € dela escuela secun-
dariarequierelautilizacion de “ exdmenes de
aptitud” paralos estudiantes en € Ultimo afio
de ciclo secundario y también pruebas
evauativas con € objeto de orientar d meo-
ramiento de la capacidad de las escuelas
paraimpartir una educacion de calidad més
devada

Los educadores estédn preocupados por €
creciente nimero de estudiantes que egresan
dela ensefianza media académica pero no se
matriculan en las universidades. Sin embar-
go, en modo alguno se tiene una indicacién
clara de si en general estos egresados salen
meor 0 peor preparados para d mercado de
trabajo que los egresados de las escudas
técnicas. En verdad, estas comparaciones
entre las escuelas secundarias académicas y
técnicas/profe-siona es pueden ser equivocas
Si no setienen en cuenta la amplia variedad
de las situaciones y las circunstancias. ¢Se
hace la comparacidon con estudiantes que
egresan de escueas técnicas desvinculadas
delos empleadores o0 con los estudiantes mas
destacados y visibles?'®. Estas comparacio

6 El tema es controvertido, a pesar de lo mucho que se ha

escrito al respecto. Los datos sobre la tasa de rentabilidad
sugieren que la rentabilidad media de la inversion en la
educacion secundaria técnica en paises que han tenido un
crecimiento relativamente lento es inferior a la rentabilidad
media de la inversion en la ensefianza secundaria académica
(véase, por gemplo, Psacharopoulos y Vélez, 1994, respecto
del Uruguay, que muestra tasas privadas y sociales de
rentabilidad de la inversion mucho més eevadas para la
ensefianza secundaria académica que para la técnica), aunque
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nes se complican a causa de otros proble-
mas, que incluyen la tasa de crecimiento de
|a economia, loa calidad de las vinculaciones
entre las escudas técnicas y las empresas,
los antecedentes socioecondmicos (y la
capacidad académica) de los estudiantes que
asisten alas escuedas técnicas y académicas
(el antecedente socioecondmico de los estu-
diantestécnicos a parecer es mas bajo) y la
funcion concreta que la educacion técnica
desempefia dentro del sistema de educacion
secundaria del pais. En Ultima instancia, la
comparacion més equivoca es la rdativa a
saber si, por término medio, la educacién
secundaria académica dgja a estudiante que
no se matricula en la universidad en peores
condiciones en d mercado de trabajo que los
egresados de la educacion técnica. Esta
comparacion tendria que agregar segmentos
heterogéneos, con la consecuencia de que los
resultados, aunque se basaran en datos
fiables, serian indtiles. Para nuestros fines,
lo més importante es que los estudios de las
escud as técnicas serias sugieren que cuando
éstas estén bien adaptadas a las demandas
del mercado de trabajo pueden fécilmente
justificar sus mayores costos operacionales.
Por lo mismo, las escudas secundarias
académicas cuyos planes de estudio y cuya
pedagogia se basan en la solucion de proble-

incluso este punto es objeto de controversia (véase, por
egjemplo, Fiszbein y Psacharopoulos, 1993, respecto de
Venezuela, que muestra unas tasas de rentabilidad algo mas
elevadas para la educacion secundaria técnica que para la
educacion secundaria académica). En economias en un proceso
de crecimiento més répido, como Hong Kong, la tasa de
rentabilidad de la educaciédn técnica en ocupaciones con gran
demanda (la éectrénica, por gemplo) es méas elevada que la de
lainversidn en la educacion secundaria general, aunque para
otras ocupaciones, con menor demanda, la tasa de rentabilidad
es mas bgja para la educacion técnica (Chung, 1991). En
Alemania, que tiene un “régimen dual” de aprendizaje, la
tendencia de las empresas actualmente es clasificar a los
egresados del ginmasio entre los candidatos mas distinguidos
para sus programas de aprendizaje (Bock y Timmerman, 1995).
La investigacion en e Brasil sugiere que los estudiantes que
asistieron a buenas escuelas profesionales (SENAI) obtuvieron
ingresos més elevados y tuvieron una movilidad ocupacional
mayor que los que habian recibido hasta cinco afios mas de
educacion académicay formacion en el empleo (Castro, 1987).



mas y otras habilidades de carécter critico
preparan estudiantes que luego pueden incor-
porarse satisfactoriamente al mercado de
trabajo en ocupaciones muy diversas, en las
cuales los conocimientos técnicos no son
esenciales'’.

b. En d caso delos estudiantes que no asisten
a escudas secundarias que |los preparan para
e ingreso a la universidad™®, hay un gran
nimero de programas educacionales y de
capacitacion “ de carécter practico” u orien-
tados al empleo que a todas luces se deben
reformar. Los educadores dicen que la ense-
flanza profesional presta un buen servicio a
los jovenes que egresan de la primaria'y no
estén interesados en una educacion académi-
ca 0 no tienen capacidades para dla. Desde

¥ En general (aunque no en todos los casos), & conocimiento
general de solucion de problemas parece mas valioso para los
egresados en su vida de trabajo que las pericias profesionales
concretas porque pone al egresado en condiciones de “ gjustarse
al desequilibrio” (Schultz, 1975). En los mercados de trabajo
cadavez mas “flexibles” que caracterizan a la nueva economia
mundial, e conocimiento general de matematica, ciencia,
computacion y lenguaje que prepara a los egresados para
aprender diversas pericias relacionadas con € empleo, ya sea
en el empleo mismo o en cursos breves de formacion, parece
haber adquirido més valor (Carnoy y Castells, 1995). Las
encuestas de empleadores en los Estados Unidos sugieren que,
ademas de la agilidad cognitiva basica, los empleadores
atribuyen mucha importancia a las pericias de comunicacion y
cooperacion en los nuevos empleados (Capdlli, 1994). Sin
embargo, puede haber excepciones a la regla, especialmente
cuando se trata de educacion técnica vinculada estrechamente
con los empleadores y de formacion de alta calidad en
empleo.

8 En la mayor parte de los paises de América Latinay
Caribe, estos estudiantes son minoria: menos del 30 por ciento
de los estudiantes de secundaria en toda la region. En unos
pocos paises, en particular en la Argentina, la mayoria de los
estudiantes asiste a escudas profesionales, técnicas y
profesionales. En los paises del Caribe de hablainglesay en
México, en cambio, del 5al 12 por ciento de los estudiantes de
secundaria asisten a escuelas profesionales. En € Brasil, con
solo e 16 por ciento aproximadamente de la cohorte
correspondiente en € nivel posterior a octavo grado de la
ensefianza (basica), € porcentaje de la cohorte correspondiente
en las escudas técnicas en ese nivel se encuentra en
intervalo inferior delaamplitud en la region de América Latina
y € Caribe.

e punto de vista educativo, d objetivo es
aumentar € conocimiento de los jovenes
mediante una educacién profesional practi-
ca. Desde d punto de vista de las empresas,
el objetivo deesas escuelas es preparar alos
jévenes para empleos especificos. Los pro-
gramas actuales, sin embargo, son suma-
mente inadecuados para producir lo que de
dlosseespeara. Al parecer, la mas e emental
formacion en artesy oficios debe trasladarse
de las escudas secundarias académicas a
otras instituciones, como los centros de
capacitacion patrocinados por € ministerio
de trabajo o por instituciones privadas. Se
observa también una tendencia positiva a
que la educacion técnica industrial mas
“deseable’ setradade a la educacion postse-
cundaria. En cambio, las ocupaciones co-
merciales debieran mantenerse ya que no
entran en conflicto con € carécter distintivo
y losvalores de las escuelas académicas. Se
trata, en verdad, de cambios espontaneos
queya seestan produciendo. A principios de
la década de |os ochenta méas de la mitad de
las matriculas técnicas y profesionales
correspondian a la ensefianza comercial
orientada hacia empleos comerciales y de
oficina. La actual tendencia a * academizar”
la ensefianza comercial de nivel secundario
para impartirle un carédcter técnico mas
amplio acaso sea un paso importante para
gue la educacién secundaria sea mas atracti-
va para los jovenes de América Latinay €
Caribe, sin obligarlos a adquirir pericias
profesionales més especificas. La educacion
técnica de estetipo utiliza los cursos orienta-
dos hacia € empleo (fundamentalmente
hacia los empleos comerciales y de negocios)
para dar més interés a la matemética, la
computacion, lasciencias y € lengugje. Para
que estas asignaturas sean més Utiles a
estudiantes que no sacan buen provecho del
entorno de ensefianza y aprendizaje de los
cursos académicos tradicionales™ se trata de

® Enlos Estados Unidos este tipo de educacién ha adoptado
una modalidad particular denominada cursos de orientacion
profesional (véase Stern et al., 1992).



realzar la agilidad cognitiva con técnicas que
hagan participar a los estudiantes en modali-
dades nuevas. Aunque no se tienen indica-
ciones de que los cursos de orientacidn
profesional aumenten la empleabilidad de los
egresados, por oposicion a los egresados
academicos tradicionales, al parecer megora
lastasas deretencion y aprendizaje (Stern et
al., 1992) y la posibilidad de que algunos
estudiantes contintien los estudios técnicos
terciarios.

En consonancia con la tendencia hacia €
traslado de la educacion técnica a nive
terciario, algunos paises de América Latina
y € Caribe han ampliado también los cole-
gios politécnicos o los centros de educacion
popular relativamente econdmicos a nivel
postsecundario. México ha creado esos
colegios politécnicos terciarios, que han
tenido éxito en particular en regiones con
devadas tasas de crecimiento, como la
region fronteriza. Los politécnicos de M éxi-
co establecen vinculos con las empresas
locales y los estudiantes trabajan a jornada
parcial en estas empresas, durante & curso
de estudios, como parte de su programa de
educacion. Obviamente, esos vinculos son
mucho mé&s exitosos en regiones de rapido
crecimiento, como la zona fronteriza con los
Estados Unidos.

El experimento chileno con algunas aca-
demias secundarias técnicas constituye un
fuerteargumento en favor dela privatizacion
de una parte importante de la ensefianza
secundaria 'y de la ensefianza técnica supe-
rior mediante su transferencia a las asocia-
ciones de empleadores. En cierto sentido,
esta es unaversion més moderna delo que
SENAI comenzd a hacer en d Brasil hace 50
afnos. Una desventagja de modelo chileno es
gue esas academias pueden ser relativamente
costosas (los estudiantes chilenos que asisten
a las academias técnicas reciben una sub-
vencion que quintuplica @ valor de la sub-
vencion para“ ciencias-humanidades-liceo”).
L os estudiantes parecen tener probabilidades
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mucho mayores de obtener empleo al termi-
nar sus cursos 'y tienen acceso a puestos de
aprendizaje y pasantia mientras estan en la
escuela. Algunos analistas han propuesto
también que se den subvenciones para los
cursos privados breves de formacion. El
problema que se ha planteado en los Estados
Unidos en relacidon con los programas de
préstamo estudiantil para las academias
privadas (propietary schools) es que estos
establecimientos reciben @ arance antes de
qued estudiante termine satisfactoriamente
el curso, lo que los priva de todo incentivo
por velar por que realmente € estudiante
complete su curso. Los resultados han sido
desastrosos. Sin embargo, algunos de los
cursos profesionales administrados por
programas de capacitacion financiados con
rentas de los impuestos sobre la némina de
sueldos, como en Brasil, Colombiay Costa
Rica, parecen rdativamente eficientes. Estos
programas no son exactamente escuelas ni
tampoco forman parte de un programa de
formacién en una empresa, sino que son
centros de ensefianza profesional y técnica.
Debhido al mecanismo de financiamiento, sin
embargo, los programas y los empleadores
aparentemente tienen un incentivo para
establecer vinculos mas estrechos con los
empleadores, mayor que en € caso de las
escuelas técnicas y profesionales académi-
cas. Esos programas, por lo tanto, son mas
sensibles a los cambios en la demanda que
surgen del gjuste estructural. Es mas proba-
ble que preparen alos jovenes para emplear-
se en |os sectores de servicios y pequefias
empresas que se estan expandiendo con
rapidez y que se pueden gjustar rgpidamente
a los cambios en la demanda de productos
(Castro, 1995b).

En suma, la cambiante funcién de las escudas
secundarias, de una educacion relativamente sel ecta
a una educacion relativamente popular, esta llevando
alosreformadores a reconceptualizar la estructura 'y
e tipo de ensefianza y aprendizaje en esas escuel as.
Tanto la escuda secundaria que prepara para la
universidad como la escuela secundaria técnica, con



prescindencia de que sus estudiantes en Ultima
instancia ingresen o no a la universidad, son de
calidad demasiado baja para preparar a los estudian-
tes paralaeconomiay lasociedad del siglo XXI. Los
reformadores propugnan grandes cambios en la
formacion delos docentes, € proceso de ensefianza y
el plan de estudios, de modo de hacer mucho més
hincapié en niveles devados, capacidades de solucion
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de problemas y ensefianza y aprendizaje partici-
patorios. Ademas, a nivel de toda la region se consi-
deraquelaeducacion técnicay profesional (incluida
laformacion de maestros) tiene que hacer énfasis en
planes de estudios précticos y orientados hacia €
empleo a fin de mgorar la capacidad del estudiante
para solucionar problemas y dotarle de pericias de
trabajo en consonancia con € siglo XXI.



Formacion y habilitacion de maestros

Laformacion normalista esta pasando por un periodo
de transicion en todo € mundo. Las poblaciones de
jovenesreciben, por término medio, niveles cada vez
més eevados de escolaridad, y los sistemas de
educacion exigen que los maestros tengan un mayor
conocimiento de las asignaturas y una formacién
pedagogica mas avanzada. Sin embargo, la forma-
cion normalista ha cambiado poco en América Latina
y sepueden plantear serios interrogantes respecto de
su eficacia. Esos interrogantes son de particular
importancia en un entorno como € de los paises de
América Latinay € Caribe, en los cuales los recur-
sos publicos son exiguos y es imperativo mejorar
radicalmente la calidad educativa. Aun asi, los
paises de América Latinay € Caribe tienen ante si
un doble desafio: por un lado, la calidad de la
formacion antes del empleo en la region es muy baja
y muchos de los nuevos maestros estdn muy mal
preparados para constituir la vanguardia de un
ataque contrad problema de la calidad de las escue-
las; por € otro, € cuerpo docente que necesita un
perfeccionamiento mediante un esfuerzo masivo de
formacién en & empleo.

No sdlo existe una gran variacion entre los paises de
América Latinay € Caribe en cuanto alaformaen
que enfrentan este desafio (si es que lo hacen), sino
queen casi todos los paises los suedos iniciales son
bajos, cosa que hace dificil contratar buenos maes-
tros de entre los jévenes egresados de la ensefianza
secundariay univerdtaria. Incluso si los reformado-
res estuvieran dispuestos a introducir cambios
deseables en las técnicas de captacion y formacion de
los maestros, los sindicatos de maestros opondrian
una resistencia general a esos cambios. Asi ocurre,
en particular, cuando setrata de modificar las estruc-
turas de suddos (por gemplo, de un régimen de bajos
sueldos iniciales con jubilacion anticipada y pensio-
nes eevadas a un régimen de sueldos iniciales més
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elevados con jubilacion a edad més avanzada) y d
régimen de habilitacion (por gemplo, para pasar de
un proceso prolongado de habilitacion de los maes-
tros, mediante una formacién normalista estructura-
da, a un aprendizaje breve en & empleo).

La leccion que puede derivarse de esa resistencia es
gue las mgoras en la calidad de la ensefianza casi
ciertamente significan que los reformadores tendrén
simultaneamente que enfrentarse a los maestros y al
propio tiempo colaborar estrechamente con elos
paraeaborar sustitutos atinados del régimen vigente.

TENDENCIASEN LA
FORMACION NORMALISTA

Trestendencias dominaron la captacion, capacitacion
y habilitacion de maestros en América Latina en los
decenios de 1980 y 1990:

a.  Con notables excepciones (Colombia, Panamay
e Uruguay, por gemplo), los suedos de los
docentes en casi todos los paises de América
L atina se contrajeron de manera pronunciada en
términos reales en |os afios ochenta. En algunos
paises la remuneracion de los maestros declind
también en relacion con los suedos medios
(Cuadros 3y 4). Los sueldos se recuperaron en
alguna medida en los afios noventa, pero en la
mayor parte de los paises fueron inferiores en
términosreales alos niveles registrados en 1980.
En comparacion con los sueldos medios, con
todo, las paliticas en & decenio de 1990 benefi-
ciaron mucho més a los maestros que a los
trabajadores medios. Sin embargo, en muchos
paises, € bajo nivel de las remuneraciones hizo
quefuera més dificil captar a jovenes talentosos
para puestos en la ensefianza.



b. A pesar dela contraccion delos salarios, la

formacion media antes del empleo de los
nuevos maestras parece haber aumentado en
algunos paises (M éxico, Barbados, Hondu-
rasy Panama, por gemplo). Ello sedebi6 a
dosrazones. Primera, debido a su seguridad
end empleo, la docencia sigue siendo atrac-
tiva para los egresados de secundaria de
clase socioecondmicamas baja que se intere-
san en una carrera profesional, a pesar de
gue los sueldos sean bajos o declinen. En
Panam& (donde los sueldos reales de los
docentes se mantuvieron casi constantes),
por gemplo, hubo una disminucion en
porcentaje de maestros no habilitados en los
afnos ochenta, de 14,5 por ciento a 10 por
ciento. El Ministerio de Educacién da ahora
més prioridad a los maestros con titulos
universitarios. En Honduras los colegios
normalistas producen anualmente 2.000
maestros, que compiten por 700 plazas
docentes. Habida cuenta de ese superdvit, €
Ministerio de Educacion esta reemplazando
gradualmente a los maestros sin titulos con
maestros con titulo (Replblica de Honduras,
1991). En México las devadas tasas de
desempleo en toda la economia hicieron
devar laoferta de jOvenes que se postulan a
cargos docentes a pesar de una radical
declinacion de los suddos.  Un porcentaje
creciente de los postulantes tenia titulos
universitarios.

Segunda, en la mayor parte de los paises, la
preparacion delos maestros antes del empleo
estd pasando de las escuelas normalistas de
media ensefianza a las escuelas normalistas
postsecundarias 'y, en algunos paises, de las
escudas normalistas postsecundarias a las
universdades (UNESCO, 1994). La migra-
cion delos programas formales de prepara-
cion de maestros a colegios normalistas y, en
particular, de los colegios normalistas a
universidades polivalentes se ha producido
junto con una creciente colaboracion entre
lasinstituciones académicas de educacion y
los organismos de gobierno. Barbados utiliza
los colegios normalistas con cursos de un
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afo sblo para formar maestros para la pri-
mera infancia, la ensefianza correctivay las
labores de punto. Los centros de educacién
popular conceden titulos de carreras breves
en ensefianza de las artes y educacion fisica.
Todos los demas contenidos de formacion
normalista general son ahora de nivel univer-
sitario (Barbados, Ministerio de Educacion,
1993). En México, al establecerse la nueva
“carrera magisterial”, los cursos tienen
puntos que los maestros necesitan para
incorporarse al servicio y ascender en la
escala de suddos. En € pasado, los cursos
se tomaban durante la jornada de trabajo y
los maestro cobraban € sueldo mientras
asistian a sus cursos (formacién en d em-
pleo). Actualmente, sin embargo, los maes-
tros tienen que perfeccionarse tomando
cursos (y obteniendo titulos habilitantes)
fueradelajornada detrabajo en la Universi-
dad Pedagdgica Nacional. Un porcentaje
creciente de los nuevos maestros (de prima-
ria), son egresados universitarios y € siste-
ma reformado esta acelerando esa tendencia
(Imaz, 1995).

Sin embargo, € nive de los titulos no au-
ment6 en todas partes y en algunos paises,
como enla Argentina, aunque no hubo cam-
bio en d nivd de los titulos, de acuerdo con
un andlisis, se advirtié una declinacion cuan-
titativa y cualitativa de los postulantes a
cargos docentes. El nimero de estudiantes
normalistas de primer afio en la Argentina
acaso haya declinado de 14.000 en 1987 a
10.400 en 1992 y estos estudiantes son, cada
vez mas, egresados de la secundaria que no
han podido cursar carreras universitarias
(Bradavsky, 1995). End Uruguay la esca-
sez de postulantes para cargos docentes ha
llevado a aceptar postulantes sin habilitacidn
parallenar los cargos més dificiles de cubrir
en las zonas rurales y las zonas urbano-
marginales y a proponer una reduccion de
los estudios en los Institutos Normales de
cuatro a dos afos (Filgueira y Marrero,
1995). Esto ocurrio a pesar del aumento de
los sueldos reales de los maestros del Uru-



guay (en relacion con los sueldos urbanos inter-
medios). En Costa Rica & Ministerio de Educacion
reemplazé casi d 20 por ciento de los maestros
habilitados en las escud as secundarias con “ aspiran-
tes’ y “autorizados’, categorias ambas de personal
no habilitado para la docencia (Carnoy y Torres,
1994). En d Pert d porcentgje de maestros sin
habilitacion aumentd en & decenio de 1980, razon
por la cual para 1990 més de 50 por ciento de los
maestros de primariay casi @ 50 por ciento de los
profesores de secundaria carecian de habilitacion
(Banco Mundial, 1993).

En Chile, en € decenio de 1980, las reduc-
ciones de los gastos dd gobierno central
obligaron a las escueas a contratar un ni-
mero cada vez mayor de maestros sin habili-
tacion, incluso en momentos en que se deva-
ban las calificaciones formales. Aungue en
1987 se dispuso por ley que los maestros
debian tener titulo universitario, se continud
contratando a muchos maestros que no lo
teniany alos cuales se les permitia en cam-
bio obtener sus titulos por correspondencia
(Banco Mundial, 1991; Comité Técnico,
1994). Sin embargo, esta tendencia seinvir-
tié en parte en los afios noventa porque se
permitié nuevamente que las universidades
otorgaran diplomas en educacion después de
1990y porque hubo fuertes aumentos en los
gastos en educacion (y en los sueldos de los
docentes). Aun asi, existe una verdadera
preocupacion entre los educadores mas
destacados que opinan que la formacion
antes dd empleo sedebereformar de manera
radical de modo de coordinar meor los
planes de estudio y devar los requisitos
(Brunner y Cox, 1995). El problema en
Chile sigue siendo que la vasta mayoria de
los maestros egresan de diversas institucio-
nes de formacidn normalista que aplican sus
propics planes de estudio, en la hipétesis de
qued “ mercado’ paralos maestros evaluara
acadaunadeestasingituciones y producira
una mayor demanda por los maestros con la
megor preparacion. Dicho esto, en compara-
cion con la mayor parte de los paises de la
region de América Latinay € Caribe, los
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maestros chilenos han tenido tradicional men-
te una buena formacion.

En algunos paises, las reformas de descen-
tralizacion han transferido @ control de la
formacidn normalista del gobierno central a
los estados y, en d caso de Chile, a las
universidades o a ciertas instituciones de
formacion normalista. En € Brasil, la mayor
partedelos maestros egresan de universida-
des privadas o de instituciones de estudios
superiores reglamentadas por € Estado
federal, aunque en la préctica son muy
auténomas. El atributo significativo de este
cambio es que las politicas centralizadas se
expresan cada vez mas en términos de metas
y menos en términos de procedimientos. Los
organismos centrales—a veces gubernamen-
talesy otras veces asociaciones profesionales
no gubernamentales—deben rendir cuentas
por la definicidn de las metas; por su parte,
los organismos locales deben rendir cuentas
por la formulacion de procedimientos para
lograr esas metas. Esta pauta de administra-
cion se distingue de pautas anteriores en las
quelas autoridades centralizadas determina-
ban la politica en términos de procedimien-
tos. Dentro de la pedagogia educacional, se
observa una pauta andloga de administracion
representada por e cambio de un plan de
estudios procesal a un plan de estudios
“basado en resultados’. Por lo tanto, Si bien
hay que reconocer |os aparentes aspectos de
administracion local, esimportante tener en
cuenta también la nuevafuncion de “centro”
enladefinicion de las metas de la educacion
y las insuficiencias de las categorias de
administracion “ centralizada” y administra-
cion “descentralizada” para describir las
transformaciones que se han producido en la
formacion normalista. En la Argentina la
responsabilidad por los servicios educativos
se traslado recientemente de la nacion a las
provincias. La Ley federal de educacion de
1993 establecio los contenidos bésicos de los
planes de estudio delas escudas de todas las
provincias y la Red Federal de Formacién
Normalista estableci6 e contenido basico de



los planes de estudio de formacion normalis-
ta (Dussd, 1995). El financiamiento de la
formacién normalista reflga una pauta
similar de determinacion de las metas a nivel
central y de rendicion de cuentas a nivel
local; también ha habido un aumento delas
subvenciones globales, una disminucién de
las subvenciones con afectacion especial y
fuentes més diversificadas. El “ Plan Social”
de la Argentina financia programas de
formacidn en e empleo que han sido dabo-
rados y planificados a nivel local (Dus-
sel, 1995). Andlogamente, la gestion de
muchas escudas normalistas postsecunda-
rias de México (universidades pedagdgicas
eingtitutos tecnol 6gicos rurales) se trasladod
alosestadosen 1992, pero la determinacion
de las normas relativas a la formacion nor-
malista sigue corriendo de cuenta del gobier-
no federal.

La descentralizacion ha ido acompariada
también de un cambio de énfasis en d per-
feccionamiento de la formacion normalista,
que ha pasado de la formacién antes del
empleo a la formacion en € empleo. Este
cambio se debe en parte ala eficiencia edu-
cacional (al parecer, aumentar la formacion
en e empleo resulta mas eficaz en funcion
de los costos que mgorar o ampliar la for-
macion antes del empleo; véase L ockheed,
Verspoor et al., 1991). También se debe a
una politica de gestion relacionada con la
descentralizacion: € perfeccionamiento
educativo guarda una relacion directa con
los incentivos salariales de los maestros. Se
trata deinducir atodos los maestros median-
te incentivos de sueldos a tomar cursos

LA CALIDAD DE LOSMAESTROS
ESLA BASE DEL MEJORAMIENTO
DE LA CALIDAD EDUCATIVA

La devada calidad media de la educacion basica en
los paisesindustridizados tiene su fundamento en un
nivd relativamente elevado de competencia docente.
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breves de formacion en € empleo que pre-
suntamente se traducen de manera directa en
aumentos dd rendimiento de los alumnos, en
lugar de tratar de acrecentar esos conoci-
mientos mediante mejoras en la formacién
antes dd empleo que solo se aplicarian alos
NUEVOS Maestros.

Ademas de atribuir més importancia a la formacion
en d empleo, laformacion normalista en afios recien-
tes ha incluido también la eaboracion de cursos
acderados y materiales suplementarios. Esos mate-
riales suplementarios han sido elaborados por diver-
S0s sectores académicos, gubernamentales, interna-
cionales cientificos y empresariales para atender la
demanda de instructores en temas tecnoldgicos y
especializados y para acrecentar @ conocimiento. El
Ministerio de Educacion de la Argentina publico en
1993 folletos redactados por importantes hombres de
ciencia, en una serie denominada “ nueva escuda’,
para complementar los conocimientos de |os maestros
en las asignaturas de fisica, matemética, biologia'y
ciencias socidles. Otros gemplos: Colombia basa su
reformadelas escudas rurales, dentro dd plan dela
Escuda Nueva, en materiales didacticos especiales y
cursos de una semana durante d primer afo de
funcionamiento de la escuela; @ proyecto de mgo-
ramiento de la escuela primaria en Chile financiado
con recursos de Banco Mundial atribuye gran
importancia a una camparia global de teleformacion
en d empleo para los maestros a fin de meorar la
cdlidad delas escudas; y la reforma de la educacién
secundaria de Jamaica (grados séptimo a noveno)
financiada con recursos dd Banco Mundial incluye
un componente importante de formacién en e empleo
en € nuevo plan de estudios para més de 5.000
maestros (Banco Mundial, 1992).

Eso se debe a que la docencia sigue siendo una
profesion atractiva para las personas con un nivel
reativamente devado de educacion, o cual, a su vez,
es una funcion de respeto social acordado a los
docentes, € nived de las remuneraciones de los
docentes y las condiciones de trabajo de éstos. Es
también una funcién de los niveles exigidos en la



formacion normalista.

En América L atinalas presiones que gravitaron sobre
el gasto publico en & decenio de 1980 a causa dela
competenciamundial colocaron a los maestros en una
posicion desventajosa. Si bien la educacion y la
produccion de conocimientos son € fundamento del
desarrollo econémico y social en la nueva economia
mundial de la informacidn, en general se considera
que la educacién publica es ineficiente y constituye
un desperdicio derecursos. A la profesion docente se
le ha atribuido gran parte de la culpa. Ademés, a
diferencia de Europa y de los Estados Unidos, la
formacion normalista, en lugar de estar basada en un
amplio conocimiento delas humanidades, las ciencias
y la matemética, se considera una formacién profe-
sional especializada. Los ingtitutos normalistas, en
general, son de baja calidad, aunque en casi toda la
region son instituciones terciarias. En consecuencia,
cada vez en mayor medida, d personal contratado
paraladocenciano esta preparado a nivel devado en
los conocimientos de asignaturas basicas, tiene menos
confianza en sus propias capacidades intdectuales o
directivasy no es colocado en un contexto docente en
el cual las pericias de ensefianza se empleen de
manera coherente para lograr metas educativas bien
definidas. En algunos paises, como la Argentinay €
Brasil, los sueldos de los docentes son demasiado
bajos para atraer a jovenes bien preparados.

Aunguelos suddosiniciales delos docentes tienen un
nivel que dificulta la contratacion de jovenes de
talento, una vez que se han incorporado al sistema se
benefician de ascensos automaticos, se jubilan
jovenes (por o comin a alrededor de los 50 afios) vy,
en muchos paises, reciben d sueldo completo al
jubilarse. En algunas regiones dentro de paises
grandes como d Brasil, los maestros y directores son
amenudo los beneficiarios de nombramientos politi-
cos (empreguismo) y muchos maestros estan en la
ndémina de sueldos, pero no en d aula (Plank, 1996).
Ello significa que los presupuestos de educacién de
América Latina tienen un fuerte componente de
maestros que no ensefian (principal mente maestros
jubilados, pero también maestros fantasmas; respecto
de la diminacién dd desperdicio en las esferas
brasileias, véase & Recuadro 2 relativo alareforma
en Minas Gerais). Aungue las pensiones son un

41

elemento importante para atraer a los jovenes a la
ensefianza, los suddos iniciales son mas importantes.
Habr& que llegar a alguna avenencia con € actual
régimen dejubilaciones si 10s paises quieren mejorar
la captacidn de maestros. La reciente encrucijada en
gue se encontraron € Gobierno y los sindicatos de
maestros en Costa Rica (agosto de 1995) gird preci-
samente en torno de la jubilacion anticipada y €
sistema jubilatorio recargado.

LOSSINDICATOSDE MAESTROS
Y LASREFORMASEDUCATIVAS

Los maestros en los paises de América Latina, en
general, han estado a la defensiva en € decenio de
1980. En Chile los maestros perdieron (y recupera-
ron) sus derechos de negociacion y en la Argentina,
Méxicoy algunos paises de Centroamérica perdieron
un considerable terreno en materia de sueldos en
relacion con otros trabajadores y profesionales. Los
sindicatos de maestros han tratado de prevenir esas
pérdidas, pero no han salido muy bien parados. El
resultado final del conflicto entre los sindicatos y su
empleador, d estado (municipal, estatal o federal) ha
hecho que la reforma educativa sea dificil, incluso
cuando se hatraducido en un aumento de los sueldos
para los maestros y en meores condiciones educati-
vas para la ensefianza (por g emplo, Minas Gerais).
En algunos casos, como en México, la situacion
sindical se vio grandemente complicada por una
rebelion de una parte significativa de los maestros
contraun sindicato corporativista, politicay adminis-
trativamente inseparable del partido gobernante (€
PRI) (Imaz, 1995). Muchos docentes en € grupo
disidente apoyaron la reforma de descentralizacion
del Presidente Salinas porque estimaron que debilita-
riaalosdirigentes dominantes aliados con € PRI. En
algunos casos, cuando las reformas de descentraliza-
cion fueron impulsadas por razones de financiamien-
to (como la reforma colombiana inicial) e iban a
debilitar evidentemente la capacidad de negociacion
delos docentes, los sindicatos de maestros trataron y
lograroninfluir enlaorientacion de lareforma. En la
reciente reforma de descentralizacion de Nicaragua
el sindicato de docentes también se opuso a la refor-
ma (por las mismas razones que en Colombia), pero
no tuvo éxito. En Costa Rica, donde no ha habido
una reforma educacional importante, los sindicatos



han luchado contra las tentativas del Gobierno por
reducir los sueldos y las pensiones, unas veces con
éxito y otras veces sin éxito.

Los sindicatos de maestros (y todos los sindicatos de
la funcidén publica) deben reconocer, cuando se
oponen a las reformas, queimparten educacion, no a
gobierno quelos emplea, sino a pablico directamente
—en este caso, a los padres y a sus hijos—, que
desea recibir d mayor rendimiento a cambio de los
impuestos que pagan. Las reformas prometen acre-
centar la eficiencia educativa y si los maestros se
oponen adlas es fécil paralos reformadores tachar-
los de egoistas y decir que no se interesan en la
educacion de los nifios sino sdlo en su propio sueldo
y bienestar. A decir verdad, los sindicatos de maes-
tros en los paises de América Latinay € Caribe en
general no han podido lograr que @ publico se identi-
fique con su causa, en parte porgue los maestros rara
vez han luchado por reformas que acrecienten €
rendimiento educacional de los nifios. Si bien indivi-
dualmente los maestros a menudo han sido admirados
por sus excelentes esfuerzos por mejorar d aprendi-
zaje de los nifios, los sindicatos de maestros, en su
calidad de organizacion colectiva de los maestros,
rara vez han contribuido ainiciar reformas para dar
més eficacia a las escuelas. En esencia, aunque han
exigido que los maestros sean tratados como profe-
sionales, los sindicatos por 1o comin han interpretado
que su funcion es la de representar a los maestros
sbélo como trabajadores en relacion de dependencia.
Esto podria suscitar un debate en cuanto a la repre-
sentatividad de |as organizaciones de docentes.

Al mismo tiempo, como sostuvimos anteriormente,
los gobiernos de los paises de América Latinay €
Caribe no han sabido reconocer las dificultades que
se les plantean a los maestros en su labor y se han
negado a colaborar con los sindicatos de maestros
—que han asumido una posicion defensiva— en la
elaboracion de reformas que los maestros puedan
apoyar. Lareforma en Minas Gerais y las medidas
més recientes de Chile por racionalizar reformas
anteriores bien podrian ser un modelo para las
negociaciones entre los sindicatos y € gobierno en
otros paises.

FORMACION EN EL EMPLEO
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O FORMACION ANTESDEL EMPLEO

Ampliar d acceso de los maestros ala formacion en
el empleo es un demento crucial, porque la mayor
parte de los maestros en € sistema educacional ya
han sido contratados y (en muchos paises) no pueden
ser reemplazados (aunque la rotacion de maestros en
algunos paises es bastante eevada) por razones
politicas y otras razones. Es |6gico que en los casos
donde existe un rapido incremento en la inscripcion
(regiones rurales, y, a menudo, en la educacién
secundaria) que la formacion pre-servicio deberia
tener mayor peso. Dicho esto, cabe sefialar que la
formacion antes dd empleo, en general, es de bagja
calidad en toda la region. Los reformadores de la
educacion tienen ante si e doble desafio de aumentar
grandementelaformacion en € empleo, para perfec-
cionar la formacion de los maestros, y de reformar
radicalmente la educacion antes del empleo para
elevar d nivd exigido de los nuevos maestros.
Existen buenas razones para prestar mucha més
atencion a la formacion antes del empleo. Primera,
las nuevas estrategias pedagdgicas introducidas en la
formacién normalista en los paises altamente desa-
rrollados, para mgorar d aprendizaje de los alum-
nos, dependen cada vez més de contar con un cuerpo
docente bien preparado, que cada vez més esta
integrado por egresados universitarios de las discipli-
nas especificas. La formacion normalista en estos
paises integra € aprendizaje del contenido en cien-
cias, mateméticay estudios sociales con € aprendiza-
je de una “actitud” flexible respecto de laforma en
quelos nifios aprenden y resueven problemas. En esa
formacion se hace hincapié también en diferentes
enfoques de solucion de problemas en distintas
asignaturas.

Segunda, laformacién en & empleo produce resulta-
dos mucho mgores con un enfoque bien orientado en
funcién de metas y objetivos, una integracion cohe-
rente de esa formacion con niveles relativamente
elevados de conocimiento de la asignatura y la
capacidad para aplicar nuevos métodos de ensefianza
y planes de estudio en @ contexto de expectativas y
niveles eevados. Es dificil imaginar esas expectati-
vasy niveles a menos que |os maestros sean conside-
rados y se consideren a si mismos como dirigentes
intelectuales en € contexto dela escuday dd siste-



ma educativo.

Un problema importante en los paises de América
Latinay € Caribe es que las instituciones de forma-
cion normalista no imparten a sus estudiantes €
fundamento educativo antes dd empleo que se necesi-
ta para una buena ensefianza. Ello puede significar
quelos maestros de la region hayan de provenir cada
vez mas delos egresados universitarios, a quienes se
puede entonces formar en pedagogia en cursos de
habilitacion de un afio (0 menos), complementados
con cursos de formacién en € empleo. En otras
palabras, acaso tenga mas sentido decir que los
profesionales de la ensefianza son los que ensefian
(una definicion de empleo) y no los que reciben
formacidn en instituciones normalistas (una defini-
cion deformacidn profesional). También sugiere que
los egresados universitarios en otras disciplinas que
quieran dedicarse a la docencia pueden obtener €
certificado habilitante mediante un proceso de
habilitacion relativamente breve, complementado por
cursos en @ empleo. Cuantos méas sean |os egresados
universitarios que se incorporen a la docencia, tanto
més sentido tendrén los cursos de formacion en €
empleo, pues estos cursos estarén orientados hacia
la préactica y no hacia € conocimiento. En paises
como la Argentina y d Uruguay donde hay una
escasez de postulantes para los cargos docentes existe
una necesidad especia mente grande de recurrir a este
tipo de habilitacién de los docentes, en lugar de
reducir € nivel delos requisitos para obtener d titulo
docente (Braslavsky, 1995).

El problema principal de la captacion de egresados
univerdtarios es que los sueldos de los maestros son
bajos, que las condiciones de la ensefianza son
dificiles y que € actual proceso de habilitacion
—debido fundamentalmente a la presidn gercida por
los sindicatos de maestros— es innecesariamente
oneroso. Algunos paises enfrentan también d proble-
ma de la baja capacidad del sistema universitario
para preparar docentes en & nimero requerido por €
sistema educacional. En € corto plazo, la educacién
universitaria subsidiada para los que estén dispuestos
acomprometerse a ensefiar por algunos afios después
de recibirsey otros incentivos podrian inducir alos
egresados universitarios aincorporarse a la docencia.
No obstante, en € mas largo plazo, para contar con
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un cuerpo docente mas calificado habré que aumen-
tar lossuddosiniciales (en d estado de Connecticut,
Estados Unidos, por gemplo, d fuerte aumento de
los sudldos iniciales de los docentes ha elevado los
puntajes medios dd SAT de los nuevos maestros en
100 puntos) y mgorar las condiciones de la ense-
flanza, especialmente en las escudlas en peores
condiciones. Es dificil contratar personal calificado
en la ensefianza cuando las clases son demasiado
grandes, la obra fisica esta deteriorada, la atmésfera
de la escuda es desagradable e incluso escasean los
suministros rudimentarios para la ensefianza.

El proceso de habilitacién es més burocrético que
ingtructivo. A menudo es largo y dificil. En México,
donde un porcentgje creciente de los nuevos maestros
son egresados universitarios, la habilitacion obligaa
estos egresados a tomar un afio completo de cursos
de fin de semana carentes de interés, al tiempo que
ensefian a jornada completa. Muchos son los que,
interesados en la docencia, se desalientan ante este
proceso.Una opcion més légica e interesante seria
designar un nlmero suficiente de* maestros instructo-
res’ en @ sistema educacional para impartir forma-
cion en d empleo alos nuevos maestros. Los nuevos
egresados de la universidad contratados como maes-
tros aprenderian a ensefiar como practicantes en €
aula con un “instructor”. Este sistema es similar al
utilizado en Alemania para la formacion técnicay la
formacion normalista; en d sistema aleman los
jOvenes egresados de la secundaria reciben formacién
en empresas con trabajadores experimentados y
asisten a cursos de educacién profesional algunos
dias por mes (Bock y Timmermann, 1995). En
verdad, Alemania prepara a sus maestros de la
misma forma. No puede haber una manera meor de
aprender a ser un buen maestro. El instructor, a su
vez, recibiria un sueldo mas eevado por sus fun-
ciones y vearia por transmitir al practicante los
e ementos esenciales de la buena ensefianza, inte-
grando la teoria con la préctica, y evaluaria su
progreso. End mgor delos casos, € practicantey €
instructor establecerian una relacion creadora e
innovadora que beneficiaria a ambos, a los deméas
maestros de la escuelay a los alumnos. Ese sistema
de formacion diminariaenteramente e actual sistema
de formacion normalista antes del empleo. Solo
funcionaria si los maestros instructores, que recibi-



rian remuneraciones mucho mas elevadas, pudieran,
de la misma manera 0 de manera ain mejor que los
cursos tradicionales de formacién normalista, conso-
lidar los conocimientos de la asignatura con méodos
pedagdgicos adaptados a diferentes tipos de aprendi-
zgje. Mediante este traslado de la formacion norma-
lista ala formacion en @ empleo se podrian obtener
grandes economias.

INCENTIVOSY EVALUACION
DE LOSMAESTROS

Otro problema serio es € relativo a determinar si 1os
regimenes de incentivos basados en las evaluaciones
dd desempefio de los maestros o de las escudas
tienen un efecto positivo sobre la calidad de la ense-
fianza. Aunque esos regimenes se han ensayado en los
Estados Unidos (en € estado de Carolina dd Sur se
ha utilizado un sistema de incentivos para las escue-
lasy en otros estados se han utilizado programas de
incentivos para * maestros mentores’), los resultados
no tienen un signo bien definido en cuanto a producir
mejoras sostenidas en los rendimientos. Desafortuna-
damente, carecemos de pruebas fiables respecto de si
e producto educativo responde al mismo tipo de
incentivos de mercado que la produccion de servicios
privados, en la cual la tecnologia es claramente
comprendida, la rdacion entre las pericias indivi-
duales y la mayor productividad es mucho mas fécil
de determinar y por 1o comun se pueden impartir las
pericias que producen niveles mas devados de
productividad. La muy buena ensefianza es relati-
vamente féacil de identificar, pero la naturaleza
subjetiva del juicio crea problemas précticos para
poner en vigor un auténtico régimen de “remunera-
cion por mérito” para d maestro medio. Ademés,
acaso no seafécil reproducir la ensefianza exceente.
En parte proviene de un mayor esfuerzo, de una
mejor técnica pedagdgica o de una atencion mas
cuidadosa a un determinado plan de estudios. El
rendimiento de los alumnos debiera megorar s se dan
incentivos a los maestros que empefian un mayor
esfuerzo, emplean esas técnicas o prestan més
atencion a plan deestudios. Sin embargo, gran parte
delamgor ensefianza radica en tener un conocimien-
to mayor de las asignaturas o una personalidad
receptiva que perciba las diferencias individuales
entrelos alumnos delos estilos de aprendizaje y tenga

flexibilidad suficiente para gjustarse a esas diferen-
cias. La cuestion de como se hard para extraer un
mayor esfuerzo y un esfuerzo mas focalizado de los
maestros es de caracter crucial. Gran parte de los
datos sugiere aparentemente que la buena gestion, la
supervision frecuente, cuidadosa y constructiva, la
participacion de los padres (en las zonas rurales la
intervencidn delacomunidad en la supervision acaso
sea la Unica forma eficaz de garantizar la asistencia
de los maestros; véase € Recuadro 4), la asistencia
técnica de devada calidad, la cohesion colectivay €
enunciado de metas claras para |os maestros son mas
importantes para aumentar d esfuerzo y la calidad
dd esfuerzo quelosincentivos monetarios individua-
les (Elmoreet al., 1995).

También hay que obrar con cuidado en cuanto a los
meétodos de evaluacion de los docentes. En la seccion
anterior se examind la evaluacion de los alumnos
mediante pruebas del rendimiento. En caso de los
alumnos, d aprendizaje de los contenidos para las
pruebas es una medida razonable de diferentes tipos
de atributos valiosos en € alumno, incluidos la
discipling, laaptitud, la concentracién en latareay la
absorcion de plan de estudios requerido. Sin embar-
go, s los resultados de las pruebas administradas a
los alumnos se emplean para evaluar alos maestros,
el significado de la evaluacion resulta menos claro.
Puede depender no sdlo del maestro del alumno, sino
de los maestros de afios anteriores y también de la
combinacion de alumnos que tenga & maestro (los
maestros con antigliedad pueden tratar detrasladar a
los alumnos “problematicos’” a las clases de los
maestros mas jovenes). La combinacién de alumnos
puede afectar también los resultados de toda la clase.
Si bien los resultados de |as pruebas (en particular,
los aumentos de puntaje) pueden ser mas Utiles para
evaluar alas escudas, los directores de las escudas
pueden alterar los resultados de las pruebas, por
gemplo, determinando qué alumnos estaran “ausen-
tes” d dia de la prueba. En las evaluaciones de los
maestrosy de las escudas se corre también € riesgo
de que las escuelas “ensefien la prueba’, restando
importanciaatodo @ aprendizaje que no esté relacio-
nado con & aumento de |los puntajes en la prueba. Si
bien esta técnica es atinada en las pruebas que
determinan si los alumnos pasaran o no al siguiente
nivel de la ensefianza, carece de todo sentido en un



régimen de incentivos para la remuneracién o €
ascenso de |os maestros.

Si bien “d sistema de remuneracion por mérito” sigue
siendo una idea interesante que es de dificil aplica-
cion, no se ha deinterpretar por €lo que se aprueba
gue no se supervisey trate de evaluar € desempefio
de los maestros. Si bien podemos carecer de medios
précticos paraintroducir nexos firmes entre e desem-
pefio en d aula y la remuneracion, € desempefio
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deficiente dd maestro se puede identificar y se
pueden tomar medidas para corregirlo, como la
formacion adicional, los traslados y otras medidas
adminigtrativas. Por 1o mismo, algunos incentivos al
desempefio excepcional pueden a menudo ser una
buena idea, siempre que se eviten las politicas de
incentivar e megor desempefio mediante d traslado
de los maestros a clases més faciles o a escueas
meores.
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Tablal
Matricula de nifias y mujeres como proporcion delamatriculatotal e indices de matriculacion de mujeres (entre
paréntesis), por nivel de escolaridad y por pais, 1980 y 1993 (porcentajes).

Educacion primaria Educacion secundaria Educacion universitaria
Paig/afio

1980 1993 1980 1993 1980 1993
Argentina 49 49 53 51 (62) 43 47° (43)
Barbados 50 49 50 47° (72) 48 59° (21)
Belice 48 48 54 514 (37)
Boalivia 47 47 43 46° (27)
Brasil 49 54 — (19)* 48 54 (14)
Chile 49 49 53 51 (55) 40 - (16)
Colombia 50 50 50 54 (68)+ 43 50°
CostaRica 49 49 53 51 (42)
Cuba 48 49 50 52 (62) 48 587 (21)
Rep. Dominicana 50 50 58 (29)
Ecuador 49 49° 50 507 (56)+ 37 39°
El Salvador 49 49 48 52 (16)° 42 51 (13)°
Guatemala 45 46 45 47 (23)+
Guyana* 49 49 51 52 32 54 (9)
Haiti* 46 48 47 49° (21)+ 35 299
Honduras 50 50 50 55° 38 42¢(7)
Jamaica 50 49° 53 51¢ (68) 579 63°(5)
México 49 48 47 50 (58)+ 30 46 (13)
Nicaragua 51 50 53 53 (44)+ 579 507 (8)
Panama 48 48 52 51¢(33) 55 589 (29)
Paraguay 48 48 51 (33) 45 40 (9)
Perli 48 45 - (46)" 34 - (40)+
Suriname 48 49 53 53 43 40
Trinidad y Tobago 50 49 50 (67) 38 50 (6)
Uruguay 49 49 53 -~ (81)* 53 - (30)+
Venezuela 50 50 58 579 (24)

Fuente UNESCO. 1995. Anuario Estadistico. Paris: UNESCO. NUmeros entre paréntesis representan indices netos de matricula
para mujeres en educacion secundaria y universitaria, respectivamente, para el afio 1993, a menos que se incluya una aclaracion
al respecto.

Notas: a. 1987; b. 1991; c. 1989; d. 1992; e. 1990; f. 1988; g. 1985; x. sdlo secundaria en general; * matricula bruta, hombresy
mujeres; +. matricula bruta, mujeres; # . matricula neta, hombres y mujeres.
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Tabla2
Indice de crecimiento bruto ... (GDP) per capitay crecimiento del gasto publico total y del gasto en educacion.

&) ©) ()
(0] Crecimiento Crecimiento Gasto en
Crecimiento prod. bruto ... gasto publico gasto educacion educacion
PIB publica % del PIB
Pais 80-92 85-92 1990/1980 1980-1990 1990/1980
Alto crecimiento
Barbados 142127140907 | 115452232534 1.10(33.0) 31 1.23(8.0)
Belice 1.14 (28.8) 31 1.17 (6.0)
Chile 0.76 (22.1) -2.6 0.80(3.7)
Colombia 1.15 (15)+ 5.0 1.53(2.9)
Jamaica 1.04 (46.0)+ -1.0 0.87 (6.1)
Uruguay 1.26 (28.7) 4.3 1.35(3.1)
Crecimiento lento
Argentina -0.7 14 0.68 (13)— -0.2— 1.08 (4.1)
Brasil -0.8 -0.5 1.22 (25.6) 39 1.28 (4.6)
CostaRica 0.0 18 0.97 (25.5) -2.4 0.59 (4.6)
Rep. Dominicana -0.1 0.4 0.64(11.0)+++ -2.1— 0.76 (1.7)
Ecuador -0.1 0.1 1.06 (15.9) -5.3 0.50 (2.8)
El Salvador -0.7 0.7 0.64 (11.2) 7.1 0.46 (1.8)
Honduras -0.7 0.2 0.89(18.0)+++ 5.6 1.44 (4.6)
México -0.1 0.1 10.3 (17.9) -25 0.87 (4.1)
Panama -0.1 -0.6 0.91 (30.4) 1.7 1.12 (5.5)
Venezuela -0.5 18 1.20 (22.4) -1.2 0.93 (4.1)
Crecimiento negativo
Bolivia -1.7 -0.1 0.78 (22.5) -3.3 0.68 (3.0)
Guatemala -1.4 04 0.86 (12.0)— -2.2 0.74 (1.4)
Guyana -22 -04 0.97 (62.0) -7.6 0.48 (4.7)
Nicaragua -35 -4.4 1.22(39.3) 10.6++ 1.06 (3.4)
Perti -2.8 -3.3 0.61 (12.5) 2.4++ 1.10(3.4)
Suriname -1.3 -0.5 1.38 (51.0)+ 0.9 1.24(8.3)
Trinidad y Tobago -2.6 -24 1.09 (35.0)— -1.4 1.02 (4.2)

Fuente: Banco Mundial. Informe mundial sobre desarrollo, 1993, Tablas 1 y 10; UNESCO, Informe mundial sobre educacion,
1993, Tablas 1y 10; Fondo Monetario Internacional, Anuario internacional sobre estadisticas financieras, 1994.

Columna (1): Indice anual de crecimiento del GDP real per capita en 1980-92, a menos que se indique lo contrario.

Columna (2): Proporcion de los gastos totales del gobierno central como porcentaje del PIB en 1992 en comparacion al afio 1980,
amenos que seindique lo contrario. NUmeros en paréntesis corresponden a los gastos del gobierno central como porcentaje del
PIB en 1992, excepto que se indique o contrario.

Columna (3): Indiceanual de crecimiento delos gastos reales en educacion publica en 1980-90, a menos que se indique lo contrario.
Columna (4): Proporcion de los gastos en educacion publica como porcentaje del PIB en 1990 con respecto a los mismos gastos
en 1980, amenos que seindique o contrario. NUmeros entre paréntesis son gastos en educacion publica como porcentaje del PIB
en 1990, a menos que se indique lo contrario.

Notas: Alto crecimiento se define como aquel que es mayor que el 1.0% de crecimiento per cépita por afio. Crecimiento lento se
define como aquel que se encuentraentree -0.1y 1.0 per cpita por afio. Si el indice de crecimiento se elevo o disminuy6 durante
€l periodo de 1985-92 con respecto a la categoria de crecimiento lento, selo incluy6 en la categoria de crecimiento negativo, o se
lo trasladd de esta Ultima categoria a la de crecimiento lento.

Colombia: ++1989/1980; Jamaica: +1985/1980; Rep. Dominicana: +++1992/1980, *** 1989/1980; Argentina: *** 1989/1980;

Honduras: +++1992/1980; Suriname: +1986/1980; Trinidad y Tobago: ***1989/1980; Guatemala: ***1989/1980; Peru:
++1989/1980; Nicaragua: ++1989/1980.
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Tabla3

Cambios en los salarios reales delos maestros del sector publico, década de 1980 y 1990, varios paises (indice:

1980=100)
Afio
Pais Nivel
1980 1982 1985 1988 1990s
Argentina Primaria 100100100 696464 957458 5956 45 (1992)
Secundaria 40
Superior 37 (1992)
Barbados Primaria/ 100 56 47 (1993)
Secundaria*
Belice Primaria* 107 100 53 69 (1993)
Balivia Primaria/ 100 34 23 73 (1987)
Secundaria
Chile Primaria 100 133 105 70 (1990) 120 (1993)
Colombia Primaria 100100 10398 10291 102 (1987)
Secundaria 88
CostaRica Primaria 100100 7466 7261 7563 96 (1990)
Secundaria 80
El Salvador Primaria 100 78 62 43 32 (1992)
Guatemala Primaria 100100 9090 7070 54 (1987)
Secundaria 52
México Primaria 100 (1981) 8284 5844 2243 40 (1993)
Superior 100 42 (1994)
Panama Primaria/ 100 98 (1993)
Secundaria
Trinidad y Tobago Primaria 100 78 54 (1990)
Uruguay Primaria/ 100 125 (1993)
Secundaria
Venezuela Primaria 100100100 704856
Secundaria
Superior

Fuentes UNESCO, Anuario estadistico, diversos afios, emolumentos de los maestros divididos por €l nimero de maestros; Reimers,
1993, Corvalan, 1990; y Dewees, Klees y Quintana, 1994; para Barbados, Belice, Panamd, Trinidad y Tobago, y Uruguay,
respuestas oficiales a cuestionario de OIT; para Argentina, datos provistos por la Fundacion de Investigaciones Econdémicas
Latinoamericanas (FIEL), Buenos Aires; para Chile, MINEDUC, 1994; para Costa Rica, Carnoy y Torres, 1994; para México, Imaz,

1995.

Nota: * representa indice de salario minimo.
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Cuadro 1
Evaluacion

Pais

Examenes evaluativos
de los alumnos

Examenes de aptitud

Examenes del
sistema educativo

Argentina

|_os exdmenes estandarizados ex-
ternos no son utilizados con pro-
positos de graduacién.

L aevaluacién de los alumnos es
realizada en formaindividual por
los maestros, pero esta basada en
normas o estandares minimos es-
tablecidos por el estado para la
promocion al grado superior.

*El sistema actual no esta con-
siderado como formal o confiable.

¢L.os examenes nacionales y pro-
vinciales no se utilizan de esta
formayaque €l sistema educativo
todavia es un “sistema abierto”.

*SINEC (Sistema Nacional de
Evaluacion de la Calidad de la
Educacidn): se aplica solamente a
una muestra de alumnos en el
ultimo afio de escudla primaria o
secundaria. Los afios de evalua-
cionfueron 1993 y 1994. Las pro-
vincias sdlo publican los resul-
tados promedio, por nivel de edu-
cacion y por escuelas publicas o
privadas.

«Principios de 1992: Sdlo se rea-
lizaron en forma regular en la
provincia de Mendoza. El prop6-
sito fue evaluar los logros de to-
dos los alumnos primarios y se-
cundarios. Los resultados se pu-
blican en forma anual.

* En 1994 sellevd acabo e Cen-
so Nacional de Docentes y Esta-
blecimientos Educativos en 23
provinciasy en la ciudad de Bue-
nos Aires para establecer datos de
base sobre los maestros como
fuerzalaboral, las con-diciones de
las escuelas y los in-dices de ma-
tricula

Brasil

*Estos exdmenes son determina-
dos por los maestros y se basan en
las escuedlas.

*El examen de ingreso a la educa-
cion superior es € Unico que ha
sobrevivido al periodo de de-cli-
nacion de las précticas de eva-
luacion en Brasil.

*Tuvounalargatradicion de reali-
zar examenes centrales du-rante
los dltimos 20 a 30 afios, pero en
los dltimos 5 afios, € INEP (Mi-
nisterio de Educacion) cred e
SAEB y ha comenzado a dar los
examenes delogros a una muestra
nacional de alumnos.

«1992: El Noreste de Brasil y €
estado de Sao Paulo comenzaron
a establecer sistemas de eva-lua-
cion.

*Hace cinco afios, el Estado de
Minas Gerais comenz6 a prepa-
rarseparala evaluacion estatal de
logros. Durante varios afios los
examenes se tomaron a grandes
conjuntos de alumnos prove-nien-
tes de todas las escuelas esta-ta-
les, lo que ha resultado en datos
significativos anivel de escuela.
« Dados los recientes cambios en
el érea de la evaluacion, es posi-
ble que otros estados adopten sis-
temas parecidos en €l futuro.
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Pais

Examenes evaluativos
de los alumnos

Examenes de aptitud

Examenes del
sistema educativo

Chile

eLa promocién depende de los
maestros y se basa en e desem-
pefio del alumno en diferentes ac-
tividades.

*No existen examenes especiales
para pasar de un nivel a otro del
sistema, con excepcion del nivel
universitario.

*El examendeingreso ala univer-
sidad consiste de una bate-ria de
examenes de aptitud y de logros.

eLas universidades seleccionan a
los alumnos segun los puntajes
obtenidos en €l exameny el pro-
medio de calificaciones de la es-
cuela secundaria.

*El sisema de examen de ingreso
a la universidad existe desde
1967.

eDespués de intentos frustrados
en 1984y 1986 de contar con una
evaluacién nacional, el Ministerio
de Educacion cred un nuevo siste-
ma (Sistema de Medicion de la
Calidad dela Educacion, SIMCE)
administrado por la Universidad
Catdlicaparamedir los resultados
de tipo educativo (matematicas,
castellano, ciencias naturales y
sociales) y de desa-rrollo afectivo,
asi como también los indicadores
de eficienciainter-na.

#1988: Se tomaron los examenes
de logros del SIMCE a 233.000
alumnos de cuarto grado en un
total de 5.600 escuelas.

#1989: L os examenes del SIMCE
setomaron a 193.000 alumnos de
octavo grado en un total de 4.600
escueas.

L osresultados del SIMCE se han
interpretado como una mayor au-
tonomiaanivel local, como forma
de introducir una menta-talidad
de sector privado en todas las
escudas primarias, 1o cual podria
conducir a la obtencion de mayo-
res logros. A esto le ha se-guido
una politica educativa.

Colombia

*En €l nivel primario, los exa-
menes, los trabajos escritos y la
observacion directa del maestro
sirven como bases para la eva-
luacion del alumno.

*En el nivel secundario, e pro-
ceso de evaluacion es mas rigido,
ya que consiste en examenes y
pruebas parciales. La promocion
esté determinada por la califica-
cion promedio obtenida por el
alumno durante todos los perio-
dos.

*1968: El Servicio Nacional de
Pruebas (SNP) establecio el exa-
men de ingreso universitario para
todos los alumnos secundarios
quedeseaban ingresar ala educa-
cion superior.

#1984: Para asignar los limitados
espacios, el SNP puso en vigencia
un examen de ingreso secundario
en Bogota.

*Hasta 1986 los examenes del
SNP median s6lo habilidades. A
partir de 1987 comienzar aincluir
examenes cognitivos de matema-
ticas, castellano y ciencias natu-
ralesy sociales.

«Colombia no ha puesto en vigen-
cia un sistema amplio de evalua-
cion pero cuenta con un sistema
de examenes de ingreso universi-
tario bien estructurado y organiza-
do, el cual se podria to-mar como
base.

«1991: Se contrata un instituto de
investigacion en Colombia para
llevar a cabo, junto con € Mi-
nisterio de Educacion, la primera
ronda de exdmenes del “ Sistema
Nacional de Evaluacion de la Ca
lidad de la Educacién’, con una
muestra representativa de escue-
las rurales, urbanas, publi-cas y
privadas. Se evala a alum-nos
de tercer y quinto grado en caste-
Ilano y matematicas.

eDesde 1991: Se han realizado
otrasrondas de evaluaciones pero
nunca se ha evaluado a la tota-
lidad de los alumnos del pais o de
unaregion en particular.




Pais

Examenes evaluativos
de los alumnos

Examenes de aptitud

Examenes del
sistema educativo

Costa Rica

eLapromocién de un grado al otro
dependedelas calificaciones que
dan los maestros seguin el de-sem-
pefio del alumno durante el afio
escolar y un examen final desarro-
Ilado a nivel de districto.

*El objetivo de este examen a
nive de districto es establecer un
nivel minimo de conocimientos
para pasar de la escuela primaria
ala secundaria. En el dltimo afio
de la educacién primaria, este
examen significa e 50% de la
calificacion final del alumno.

L os examenes desarrollados por
el Instituto de Investigaciones pa-
ra el Megoramiento de la Educa-
cion en Costa Rica (IIMEC) se
utilizan en el dltimo afio de edu-
cacion secundaria y estan disefia-
dos con propositos de certifica-
ciony deingreso universitario.

+1986: El Ministerio de Educa-
cion solicit6 a IIMEC dela Uni-
versidad de Costa Rica que eva-
luaraa alumnos de tercer, sextoy
noveno grado en conocimientos
basicos de mateméticas y caste-
llano. En 1986 y 1987 se evalud a
latotalidad de los alumnos, mien-
tras que en 1989 sdlo se tomd una
muestra estratificada.

*Es claro que € Ministerio de
Educacion tuvo la intencion de
que €l publico se informara del
bajo nivel de la educacion y que
se iniciara un debate nacional
sobre el tema.

eDespués de 1989 el Ministerio
de Educacién abandond la idea de
un examen preparado y admi-nis-
trado en forma central y adopt6
examenes desarrollados por gru-
pos de maestros a nivel de dis-
tricto, seglin pautas nacionales y
necesidades locales.

El Salvador

*No se practica la promocion au-
tomética, sino que se la determina
estrictamente seglin el desempefio
del alumno en la clase, lo cual
depende en gran medida en los
examenes preparados por €l maes-
tro.

«Ninguno.

*No existen sistemas de evalua-
cién nacional, regional o local.

Jamaica

*Se ha comenzado a trabajar con:
un examen de preparacion en el
primer grado, examenes de logro
y diagnéstico en el tercer al quin-
to grado, y un examen de logros
en € sexto grado. Se ha tomado
un examen en el sexto grado du-
rante los Ultimos tres afios, pero
todavia se encuentra en una etapa
de desarrallo.

L osnuevos alumnos secundarios
deben tomar € examen para el
Certificado de Educacion Secun-
daria, una evaluacién anive lo-
cal que administra el Ministerio
de Educacion.

*Para seleccionar el 95% de los
alumnos queingresan a la escuela
secundaria, se utiliza el Examen
Comun de Ingreso 11+ (Common
Entrance Examination Eleven
Plus, CEE 11+).

eLa colocacién a través del CEE
corresponde al 21% del nimero
total de alumnos en séptimo gra-
do. El resto de los alumnos au-
tomaticamente sedirigen a nuevas
escudlas secundarias 0 a escuelas
paratodas las edades.

*En el noveno grado, la mayoria
de los alumnos secundarios toma
el examen del Consgjo Caribefio
de Evaluacion (Caribbean Exami-
nations Council, CXC), en los ni-
veles de competencia basica, ge-
neral y técnica (equivalencia en el
nivel O).

*Fines de la década de los ochen-
ta: Se disefia el Programa Nacio-
nal de Evaluacién con asistencia
técnica del Banco I nteramericano
de Desarrollo.
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Examenes evaluativos
de los alumnos

Examenes de aptitud

Examenes del
sistema educativo

Jamaica
(cont.)

*Al término del equivalente del
grado 13 (6 sexto), los alumnos
toman el examen de nivel avan-
zado de la Universidad de Cam-
bridge (Advanced Level, CGE).

México

eLa promaocién en los niveles pri-
mario y secundario depende de los
maestras, quienes deben cum-plir
con las normas establ ecidas por el
Ministerio de Educacion.

*En 1993, se introduce un exa-
men nacional estandarizado para
la educacién primaria y secun-
daria.

ePara poder obtener una plaza en
una institucion secundaria o uni-
versitaria, los alumnos deben
aprobar un examen de ingreso
impuesto por cada sistema.
«Cuando las escuelas postse-cun-
darias son adjuntas a las uni-ver-
sidades, la promocion en mu-chos
casos es automética para aquellos
queohtienen la califi-cacion final
minima.

*Desde 1972: Se han realizado
evaluaciones periddicas de la cali-
dad dela educacion, entre las que
se encuentran las experiencias con
IEA y €l estudio de ECIEL sobre
logros educativos.

«Como resultado del Programa de
Modernizacion Educativa (1989-
1994), la Direccion General de
Evaluacion y de Incorporacion y
Revalidacion (DGEIR) ha estado
tratando de sistematizar la evalua-
cion en 31 estados como parte del
Sistema Nacional de Evaluacion
Educacional (SNEE).

L os objetivos del SNEE son: (1)
resdltar las diferencias regionales
en los logros educativos, (2) eva-
luar la efectividad de la peda-go-
gia, y (3) evaluar el aprendizaje
de los alumnos en las diferentes
materias en los distintos niveles.

eLos resultados del SNEE per-
mitirén identificar las deficiencias
y las éreas de excelencia. Esta
informacion serd utili-zada por la
Secretaria de Educacion Publica
(SEP) para reasignar recursos y
mejorar su curriculum y su pro-
grama de megjoramiento de la in-
fraestructura educativa.

Peru

Se utilizan tres tipos de evalua-
cion: progresiva, complementaria
general, y de recuperacion y su-
plementaria.

*No existen exdmenes comunes de
evaluacion con e proposito de
promocion.

«Ninguno.

*No existen examenes de evalua-
cion comunes, lo cual podria re-
sultar en la adopcidn de nuevas
politicas y objetivos.

*Mediados de la década de los
noventa: se realiza un estudio so-
bre la eficiencia de las escudas
privadas por parte de la insti-
tucion responsable de las escuelas
catdlicas. Este estudio incluye una
bateria de exdmenes en diferentes
escudas para evaluar las éreas de
lenguajey mateméticas en la edu-
cacion primariay secundaria.
*Este estudio representa el co-
mienzo de la aplicacion de ex&
menes estandarizados para todos
los alumnos.
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Examenes evaluativos
de los alumnos

Examenes de aptitud

Examenes del
sistema educativo

Uruguay

eLapromacion de un grado a otro
en la escuda primaria requiere
que & maestro otorgue una cali-
ficacion “buena” y que e alumno
haya tenido un 80% de asistencia
durante el afio escolar.

*En el bachillerato y las escuelas
técnicas, la promocion esté basada
en la evaluacion que realizan los
grupos de maestros que tienen a
sucargo el alumno. Estas evalua-
ciones se redlizan tres veces al
afio (también se consideran la per-
sonalidad y la conducta ademés de
los logros académicos).

«Ninguno.

*Entre 1965 y 1985: no se realizd
ninguna evaluacion o investiga-
cion.

A partir de 1985, se llevaron a
cabo distintos estudios nacionales
de investigacién, especialmente
en €l nivel primario y el ciclo
basico de la educacion secundaria.

Venezuela

eLa promocion de un afio al otro
esté basada en la obtencién de la
suficiente calificacion al final del
afo. La calificacion final se com-
putasobre la base del desempefio
del alumno durante el afio escolar
y la evaluacion del maestro atra-
vés de examenes periddicos.

eHasta 1986: El Ministerio de
Educacion requiere un examen
final que representa el 40% de la
calificacion final en e nivel se-
cundario. Este sistema de eva-
luacion se elimina en 1986.

*El ingreso a la universidad esta
basado en un puntaje que combina
el desempefio acumulado del
alumno durante la escuela secun-
dariay los resultados en un exa-
men que cubre las materias basi-
cas.

*Ademas del examen de ingreso
universitario, no existe una eva-
luacion nacional o regional, y por
lo tanto no se cuenta con criterios
uniformes para evaluar €l desem-
pefio de los alumnos.
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Cuadro 1l

Educacion Secundaria 'y Técnica/Vocacional

Comparacion entre paises

Pais

Secundaria

T écnica/Vocacional

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Argentina

* Marcada variacion en
la calidad de la educa-
cion debido alas restric-
ciones presupuestarias:
las universidades se
quejan de lainsuficien-
te preparacion de los
estu-diantes.

« Baja proporcion de la
cantidad de maestros por
alumno debido al uso de
maestros trabagjando a
medio tiempo.

* Desde 1979 a 1985, la
inversion se redujo en
un 39%, por lo tanto los
salarios de |os maestros
son més bajos ahora que
al principio de la década
de los ochenta. La es-
tructura de los progra-
mas es obsoleta y enci-
clopédica.

« Las escueas privadas
han tomado moderada
importancia debido a
que € estado subsidia
los salarios de los maes-
tros.

« Lacapacidad de admi-
nistracion es muy varia-
ble anivel regional.

« Eliminar los exdmenes
de ingreso para la se-
cundaria.

¢ Presionar para que
existan programas con
més cardcter moral y
disciplinario.

*Proponer un nuevo tipo
de escudla post-prima-
ria

¢ Gran impulso de des-
centralizacion en 1993
(se desconocen los resul-
tados).

*Alta matricula en es-
cudlastécnicas (60% del
total de matricula secun-
daria).

* Las escuelas técnicas
nacionales tienen buena
reputacion por su ata
calidad.

e Existe un impuesto
sobre la némina para fi-
nanciar parte de la edu-
cacion técnica (sin em-
bargo, no selo aplica).
 Se calcula que € indi-
ce o retorno socia es
bajo ya que los gra-dua-
dos no pueden en-con-
trar trabajos con bue-na

paga.

Brasil

Carécter obligatorio de
la educacion vocacional
fue revertido.
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Secundaria

T écnica/Vocacional

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Chile

* Altos indices de matri-
cula.

« Calidad despargjade la
instruccion. Las es-cue-
las administradas por las
municipalidades se en-
cuentran en desventagja
con respecto a aquellas
privadas que no reciben
subsidios.

« Dos fases: mayor pri-
vatizacion utilizando el
método de bonos del ré-
gimen de Pinochet.

e Actualmente se esta
tratando de reevaluar la
direccion ya que el nue-
VO régimen juzga a la
calidad potencial como
alta pero son preocu-
pantes los problemas de
equidad.

¢ El 35% de la matri-
cula secundaria corres-
ponde ala educacion vo-
cacional.

¢ Dos tipos: escueas
administradas por las
municipalidades o por
empresas privadas.

e El 42% de los alum-
nos asiste a escuelas vo-
cacionales que reciben
subsidios.

e El 41.6% tiene una
rama comercial.

 La politica bagjo el go-
bierno de Pinochet fue
que €l ministerio no de-
bia administrar las es-
cuelas. Ahora la cues-
tién es revertir o no esta
politica o tratar de au-
mentar €l acceso equi-
tativo.

« Discusion sobre si se
suprimela division entre
educacion académica y
técnica para resolver los
problemas de equidad.

Chile

(continuacion)

e La administracion de
las escudlas ha pasado a
los niveles privado y
municipal  (68% a
muni-cipal, 28% al pri-
vado con subsidio y 8%
al privado).

* Ladesercion es mucho
maés alta que en las es-
cuelas técnicas.

« Las escueas privadas
reciben subsidios anua-
lesddl estado, los cuales
son més atos que los
que reciben las escuelas
municipales.

e La calidad de las es-
cuelas privadas es ge-
neralmente mas alta, ya
que tienen buenas cone-
xiones con los emplea-
dores.

 En las escuelas muni-
cipales, la adecua-cion
a mercado laboral es
baja.
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Secundaria

T écnica/Vocacional

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Colombia

* Bajamatricula.

* Desigual calidad debi-
do a la preparacion de
alumnos y maestros.

¢ Leyes que se sobre-
ponen en cuanto a la go-
bernabilidad de la edu-
cacion secundaria crean
confusion.

* Débil capacidad admi-
nistrativa para atender
las demandas de decen-
tralizacion.

* Bajos indices de pro-
mocidn.

* Altos indices de deser-
cion.

« Baja rdlevancia de los
programas de estudio
(ningan idioma, bajo
contenido de ciencia o
tecnologia).

¢ Se espera que la de-
manda crezca debido a
lapromocién automatica
de la escuela primaria a
la secundaria.

* El sistema de bonos
fueintroducido en 1991:
todavia se esté tratando
de ponerlo en correcto
funcionamiento. El Ban-
co Mundia financiara
los bonos.

ePlanes para dar mas
impulso a la descen-tra-
lizacion.

¢ Planes para aumentar
la capacidad de apoyo
publico.

» Formacion en servicio
para los maestros.

¢ Programa de reforma
(y proyecto del Banco
Mundial) detenido por
cuestiones paliticas en
cuanto a la designacion
de agentes responsables.

 Existen programas di-
versificados pero ge-ne-
ran limitado interés.

e Existe un impuesto
sobre la ndmina para la
formacién no formal.

¢ Se hall6é que una edu-
cacion secundaria di-
versificada no tiene ven-
tajas. Gran proyecto de
Psacharopoulos.

* Por d estudio del Ban-
co Mundial no se puede
obtener apoyo de los
donantes para proyectos
de educacion diversi-
ficada. No existen pla-
nes de carar este tipo de
escuelas ni tampoco de
promoverlas.

El Salvador

* 29% de los indices de
matricula en e afio
1988.

* Los indices de matri-
culase estancaron en el
20% al comienzo de los
afos ochenta. La aper-
tura de escuelas priva-
das explica el aumento
en la matricula.

¢ Representa el 50% de
la educacién secundaria
privada en 1988.

« Planes para rehacer los
programas de estudio
para hacerlos mas préac-
ticos.

¢ Probablemente conti-
nuara siendo un sector
centralizado.

eProgramas diversifica-
dos en los Ultimos afios
de educacion secundaria
apartir de 1968.

e La calidad ha decli-
nado debido alafaltade
inversion 'y manteni-
miento.

¢ La mayoria de las es-
cuelas son publicas, al-
gunas escuelas privadas
ofrecen una orientacion
comercial.

¢ Se planea mgorar la
formacién vocacional a
través de un proyecto del
BID.

¢ Se espera poder esti-
mular al sector privado
para que administre las
escuelas técnicas.

e Se quiere introducir
bonos para alumnos po-
bres en las escudas téc-
nicas.

El Salvador

(continuacién)

* S6lo el 15% de las es-
cuelas secundarias se
en-cuentra en zonas ru-
rales.

* Baja€ficienciainterna.
* No se tienen suficien-
tes datos.

« Las escudas privadas
tienden a ofrecer sola-
mente un programa de
estudios académico.
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Secundaria

T écnica/Vocacional

Pals Tenden- Refor mag/Paliticas Tenden- Refor mag/Paliticas

ciagResultados ciagResultados

Jamaica ¢ Antes de la reforma |  El objetivo es educar a
actud, eraobligatorio el | todos los nifios hasta €l
examen de sexto grado | novenogrado, mgorar la
para continuar. calidad y la equidad.
« Este examen dirigiael | * Armonizar el progra-
curso de lainstruccion. ma de estudios, aumen-
e Los que no lo aproba- | tar el acceso amate-ria-
baniban a escudlas para | les pedagégicos y en-
todaslas edades (de baja | trenar alos maestros en
calidad). el nuevo programa de
« El nmero de maestros | estudios.
se ha reducido debido a
los bajos salarios.

México ¢ En 1992, se aumentan | * Desde 1993, el gobier- | ¢ Los niveles superiores | ¢ En 1980 seintentd ex-

los afios obligatorios de
escuela secundaria de 6
ao.

¢ La educacion ha sido
provista por las escuelas
publicas en distintos ni-
veles de gobierno (fede-
ral, por estado, 0 muni-
cipal) o por las escuelas
privadas.

« Laparticipacion priva-
da es més fuerte en el
nivel secundario, pero
ha estado declinando
desde 1971.

e Los indices de transi-
cién son del 85% (cons-
tantes desde 1982).

* Antes de 1980, el 90%
correspondia a la orien-
tacién académica. Antes
de 1990, los Ultimos
anos de secundaria for-
maban parte de la edu-
cacion superior.

no federal traspaso la
administracién de todas
|as escuelas secundarias
alos estados.

e La transicién durard
hasta fines de la década
de los noventa.

con orientacion técnica
han crecido.

* 20% en escuelas téc-
nicas.

* 53% en escuelas fe-
derales.

« Bajos indices de reten-
cion (50%). Los prime-
ros afios de educacion
secundaria tienen dos
orientaciones; 27% en la
vocacional y 10% en la
técnica.

¢ No existe un 6rgano
tnico que se ocupe del
nivel medio que com-
prende la educacion téc-
nica y los dltimos afios
de secundario, lo cua
crea confusion.

pandir la educacion téc-
nica en los Ultimos afios
de secundaria, con un
objetivo de llegar a
40%. Aun asi, la mayo-
ria todavia prefiere la
orientacién académica.
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Secundaria

T écnica/Vocacional

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Tenden-
cias/Resultados

Refor mas/Politicas

Nicaragua

e Lagueray lasres-tric-
ciones presupuesta-rias
deterioraron la cali-dad
de la educacién se-cun-
daria.

¢ Aumento significativo
en el nimero de maes-
tros.

¢ Aumento significativo
en la matricula.

« Limitada formacion de
maestros.

¢ Algunos cambios en
los programas de estu-
dio, con méas énfasis en
ciencias, castelano y
mateméticas. Aun asi,
muy tradicional.

 Sele dio autonomia al
70% de las escuéas pri-
marias y secundarias.

* El intento de reforma
del nuevo gobierno tiene
principalmente objetivos
ideol dgicos.

¢ Se dijo que se daria
més énfasis a la educa-
cion privada, pero toda-
viano se han establecido
incentivos para ello.

e Se quiere disminuir la
influencia del sindicato.
e Se busca introducir
medidas de pago por
mérito.

¢ Pago por parte de los
usuarios (con igual con-
tribucion del estado).

e Subvenciones a las
municipalidades.

* Decentralizacion de
libros de texto y progra-
ma de estudios.

 Laeducacioén voca-cio-
nal y técnica ha sido
trasladada a un instituto
fuera del Ministerio de
Educacion y esta cada
vez més bajo el tutelaje
del Ministerio de Tra-
bajo.

* No se ha cumplido con
los deseos de obtener
mésfinanciamiento y de
involucrar mas al sector
privado.

* Desarrollo de nuevos
centros de agricultura
por parte de los Sandi-
nistas.

« El régimen de Chamo-
Iro propone cerrar estas
escuelas, establecer un
impuesto a la némina
con un sistema de for-
macion con adminis-
tracion paraestatal.

* Intento de cambiar el
programa de estudios
para que sea mas con-
ducente a mejorar las
habilidades de los traba-
jadores, que exista for-
macion en servicio, que
exista menos especiali-
zacion y mas formacion
general.

Peru

* Grandisminucién de la
calidad debido ares-tric-
Ciones presupuesta-rias.
*Menor aumento de la
matricula durante los
afios ochenta.

« Fuerte desigualdad de
la calidad debido a una
desparga distribucion
de maestros con la
apropia-da formacion.

* Descentralizacion del
control;  parcialmente
detenida por considera-
ciones politicas.

e Cierto empuje a las
escudas privadas.

* Gran énfasis en € re-
entrenamiento  de los
maestros. Sin embargo,
no se han establecido
programas o estructura
de incentivos paradlo.
« Sequiere que el sector
privado realice mas for-
macion de pre-servicio.
« Se planea unareforma
de los programas de es-
tudio.

e Sequiereintroducir un
sistema de pago por mé-
rito.

* Tresopciones: pro-gra-
mas diversificados, ins-
titutos técnicos o cen-
tros de entrenamiento.

« El estado administra la
mayoriade los institutos
técnicos y menos cen-
tros de entrenamiento.

» Todos son ineficientes
con respecto a mercado
de trabajo, particular-
mente aquellos adminis-
trados por €l estado.

« Alto indice de deser-
cién en escudas técnicas
(diversificadas).

¢ Se quiere desarrollar
un sistema financiado
por un impuesto a la
némina para apoyar la
provision privada de
VET.

¢ No esté claro que se
debe hacer con respecto
al programa de estudios
diversificado, probable-
mente se lo deba sus-
pender.
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Refor mas/Politicas

Tenden-
cias/Resultados
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Venezuela

¢ La educacién obliga-
toria se aumentd a un
total de 9 afios.

¢ Bajo indice de matri-
culacion (23%).

* 82% en la orientacion
académica.

* 80% del sistema esta
financiado por el gobier-
no central.

« Intentos por mejorar la
calidad y la eficiencia.

« Nuevas estrategias pa-
ra megorar las estrate-
gias de ensefianza y
aprendizaje con progra-
masinteractivos en ma-
temédticas y computa-
cién, asi como también
ensefianza centrada en
los procesos.

¢ Leve aumento de la
educacion técnica 'y vo-
cacional.

e Aumento del sector
privado.

« El acceso esta restrin-
gido a las éreas urbanas
y los establecimientos
nacionales.

*Bgja relevancia del
mercado laboral.

e Laposicién del gobie-
rno es que esta es una
areaprioritaria.

Venezuela
(continuacién)

¢ La educacion privada
ha aumentado durante
los afios ochenta a un
14% en los primeros
afos de secundaria y a
27% en los afios supe-
riores.

¢ Los indices de deser-
cion y repeticion conti-
ndan siendo altos.

« Cuatro niveles de auto-
ridad: nacional, es-tatal,
municipal y auté-noma.
« El control de la admi-
nistracion de las escue-
las por parte de partidos
y facciones politicas ha
causado severas inte-
rrupciones cada vez que
cambia un gobierno.

eLadesercion aumenta a
medida que los alumnos
alcanzan la edad de tra-
bajar. Esto afecta ahora
a la clase media urbana
debido a que los mayo-
res costos y la baja im-
portancia del mercado
de trabajo hacen que la
matriculacion continua
no sea posible.

¢ Un programa con dife-
rentes orientaciones pue-
de condudir al ingre-so a
la universidad.
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