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Prefacio

ratar de lograr la Educacién para Todos (EPT) es una empresa fundamental
para garantizar que ninos, jévenes y adultos adquieran los conocimientos y
competencias practicas imprescindibles para mejorar su vida y desempenar
el papel que les corresponde en la construccién de sociedades mas pacificas
y justas. De ahi que centrarse en la calidad de la ensenanza y el aprendizaje
sea un imperativo para lograr la EPT. Muchas de las sociedades que en estos momentos
se estan esforzando por universalizar la educacion basica se hallan confrontadas a
un desafio trascendental: crear las condiciones necesarias para que todos y cada uno
de los educandos puedan aprender efectivamente.

La calidad de la educacion es un elemento implicito o explicito de cada uno de los seis
objetivos fijados en el Foro Mundial sobre la Educacion celebrado el afio 2000 en Dakar
(Senegal). En el Objetivo 6, en particular, se insta a los paises a que mejoren la calidad
de la educacién en todos sus aspectos con la ayuda de sus asociados en el movimiento
en pro de la EPT. Los beneficios de los programas relativos a la educacion de la primera
infancia, la alfabetizacién y la adquisicion de aptitudes para la vida cotidiana dependen
en un grado considerable de la calidad de sus contenidos y la competencia de los
docentes. La reduccion de las disparidades entre los sexos en la educacién guarda

una estrecha relacion con las estrategias de lucha contra las desigualdades en las
aulasy en la sociedad en general. La ensenanza primaria y la secundaria -los dos pilares
fundamentales de la mayoria de los sistemas educativos— son las depositarias de la
esperanza de que todos los alumnos adquieran los conocimientos, competencias
practicas y valores imprescindibles para conducirse como ciudadanos responsables.

Aunque las tentativas para definir qué es una educacion de calidad suscitan numerosas
controversias, en este tercer Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo se pone de
manifiesto que existen bases sélidas para un entendimiento comun. La cuestién de la
calidad debe contemplarse teniendo en cuenta la manera en que las distintas sociedades
definen la finalidad de la educacién. En la mayoria de ellas se plantean dos objetivos
principales: el primero estriba en garantizar el desarrollo cognitivo de los educandos;

el segundo en hacer hincapié en que la educacion estimule su desarrollo creativo y
afectivo para que puedan adquirir valores y actitudes que les permitan ser ciudadanos
responsables. Por Gltimo, la calidad ha de pasar por la prueba de la equidad, ya que

un sistema de educacion que discrimina a un grupo especifico, cualquiera que sea,

no cumple con su misién. En el Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2005 no
s6lo se suministran datos convincentes acerca de la importancia de la calidad en el logro
de un conjunto de objetivos beneficiosos para cada individuo en particulary el desarrollo
de la sociedad en general, sino que ademas se definen cuéles son los dmbitos de las
politicas de educacidén que mas repercusiones directas tienen en el aprendizaje.

Este Informe suministra informacién tanto cuantitativa como cualitativa. En primer lugar,
nos muestra que el ritmo de disminucion del nimero de ninos sin escolarizar es
demasiado lento para lograr la universalizacion de la ensefanza primaria de aqui a 2015.
En segundo lugar, nos revela que, pese a los progresos realizados, fuera de las naciones
desarrolladas no hay ningun pais en el mundo que haya logrado alcanzar ninguno de los
cuatro objetivos mensurables de la EPT. La mejora de la calidad del aprendizaje mediante
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politicas integradoras y holisticas constituye una prioridad indispensable para la mayoria
de los paises del mundo. En el Informe también se destaca una serie de necesidades

que es urgente satisfacer: incrementar el nimero de docentes y perfeccionar su formacion,
mejorar los libros de texto y ponerlos al alcance de todos los educandos, renovar la
pedagogia y crear contextos de aprendizaje mas acogedores. El hecho de que toda reforma
entrane inevitablemente costos, no impide que se hayan logrado mejorar los resultados
del aprendizaje en contextos politicos muy diversos y sociedades con niveles de riqueza
muy dispares.

La UNESCO siempre ha otorgado suma importancia a la mejora de la calidad de la educacién.
La renombrada Comisién Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI, creada en 1996

y presidida por Jacques Delors, ya constituy6 en su época un ejemplo importante e influyente
en este ambito. Posteriormente, en el marco de la reforma que he llevado a cabo en el Sector
de Educacion de la UNESCO, se ha creado una Division de Promocion de la Educacion de
Calidad de caracter transversal. En 2003, durante la reunién de la 322 Conferencia General
de la UNESCO, los ministros de educacion de mas de 100 paises participaron en una mesa
redonda para reflexionar sobre las estrategias conducentes a una mejora de la calidad de
sus sistemas educativos. Mas recientemente, los trabajos de la 472 reunién de la Conferencia
Internacional de Educacién organizada por la Oficina Internacional de Educacion de la
UNESCO (Ginebra, 8-11 de septiembre de 2004) se centraron en el tema “Una educacion

de calidad para todos los jévenes: desafios, tendencias y prioridades”.

Toda inversion en la educacion basica debe evaluarse en funcion de dos parametros: su
utilidad para ampliar el acceso a la educacion y su eficacia para mejorar el aprendizaje de
todos sin excepcion, nifos, jévenes y adultos. Esta empresa ha de acometerse en un principio
en cada pafs, llegando a un consenso nacional sobre la calidad de la ensenanza y contrayendo
un firme compromiso a largo plazo para lograr la excelencia en la educacién. No obstante,

la comunidad internacional debe también prestar un apoyo sélido y sistematico a los paises
que han emprendido la audaz tarea de poner la educacidn al alcance de todos sus ciudadanos
y mejorar su calidad.

Tengo la conviccion de que este Informe constituye un elemento de referencia exhaustivo que
puede ser de gran ayuda para los encargados de adoptar decisiones en el plano internacional
a la hora de definir las prioridades de la educacion, es decir del factor que determinara en
Ultima instancia el bienestar de nuestras sociedades.

76. 41—«.6————-@—

Koichiro Matsuura
Director General de la UNESCO
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Mensajes principales

¢A gué distancia se halla el

Atencién y Educacion de
la Primera Infancia (AEPI). Los progresos
realizados hacia la ampliacién del acceso
han sido lentos, y los ninos de medios
sociales desfavorecidos son los que mas
corren el riesgo de ser excluidos de la AEPI.
Por término medio, un nifio nacido en Africa
solo puede esperar 0,3 ano de escolaridad
en preprimaria, en comparacion con 1,6 ano
en América Latina y el Caribe y 2,3 anos
en América del Norte y Europa Occidental.
En muchos paises en desarrollo, el personal
de los programas de AEPI esta integrado
por docentes poco cualificados.

Igualdad entre los sexos.
Aungue muchos paises del mundo hayan realizado
progresos importantes hacia la paridad entre los
sexos en la ensenanza primaria y secundaria en
el Ultimo decenio, siguen subsistiendo disparidades
muy importantes, especialmente en los Estados
Arabes, Africa Subsahariana y Asia Meridional
y Occidental. En 2001, las ninas representaban
un 57% del total de los ninos del mundo sin
escolarizar, a pesar de tener la edad oficial para
cursar la ensefanza primaria. En los Estados Arabes
y Asia Meridional y Occidental la proporcién era atn
mayor: 60%. En 71 de los 175 paises sobre los que
se poseen datos, la presencia de las ninas en las
aulas de primaria sigue siendo inferior a la de los
varones (indice de paridad entre los sexos inferior
a 0,97). Las disparidades entre los sexos son més
acusadas todavia en la ensefanza secundaria y
superior. En efecto, entre los 83 paises en desarrollo
sobre los que se dispone de datos, la mitad ha
logrado la paridad entre los sexos en la ensenanza
primaria, mientras que en la ensenanza secundaria
menos de una quinta parte ha conseguido alcanzarla
y en la ensenanza superior solamente cuatro.
Ademas, casi dos tercios de los adultos analfabetos
del mundo (64%) son mujeres.

16

Ensefianza Primaria Universal (EPU).
El niUmero de nifos sin escolarizar disminuye: de
106,9 millones en 1998 paso6 a 103,5 millones en 2001.
Aunque en el Ultimo decenio se ha logrado globalmente
escolarizar a mas nifios, el ritmo de avance es demasiado
lento para lograr la EPU de aqui al afo 2015. Sobre la base
de las tendencias precedentes, la tasa neta de escolarizacion
mundial tendria que ser del 85% en 2005 y del 87% en 2015.
La terminacion de los estudios de ensenanza primaria sigue
constituyendo un motivo de preocupacion considerable, ya
que las escolarizaciones tardias son muy corrientes, las
tasas de supervivencia en 5° grado de primaria son bajas
(menos del 75% en 30 de los 91 paises sobre los que se
dispone de datos) y las repeticiones de curso son frecuentes.

Calidad. Los paises que mas distan de
alcanzar los objetivos 1 a 5 son los que se hallan también
mas lejos del objetivo 6. Varios indicadores suministran
datos sobre los aspectos de la calidad. En los paises ricos
donde ya se han alcanzado los objetivos de 'EPT, el gasto
publico en educacion representa una porcion mas alta del
PIB que en los paises pobres, donde es necesario ampliar
y mejorar la cobertura de sus sistemas educativos
insuficientemente financiados. Sin embargo, en el trans-
curso del Ultimo decenio el gasto en educacion aumentd
en muchos paises en desarrollo de Asia Oriental y el Pacifico
y de América Latina y el Caribe. EL nimero de alumnos por
docente sigue siendo mas alto de lo que cabria desear en
muchos paises del Africa Subsahariana (promedio regional:
44/1) y del Asia Meridional y Occidental (promedio regional:
40/1). Ademas, en muchos paises de bajos ingresos los
docentes no cumplen con las normas minimas establecidas
para ejercer la docencia, y muchos son incapaces de
dominar la totalidad del plan de estudios. Por otra parte,
la pandemia del VIH/SIDA hace peligrar la oferta de una
educacion de calidad y contribuye considerablemente al
absentismo de los docentes. Los datos suministrados por
las puntuaciones obtenidas en los tests nacionales e
internacionales ponen de manifiesto que en la mayoria
de las regiones en desarrollo el aprovechamiento escolar
es insuficiente.
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mundo de los seis objetivos?

Aprendizaje de
jovenes y adultos. Los esfuerzos
para elevar el nivel de competen-
cias de los jovenes y adultos son
marginales en los pocos paises
en desarrollo que han efectuado
evaluaciones de estos programas.

Alfabetizacién. En 2002 habfa en el mundo
unos 800 millones de adultos analfabetos.! Un 70% de
ellos vivia en nueve paises pertenecientes en su mayoria
a las regiones del Africa Subsahariana y Asia Meridional
y Occidental. Entre esos paises figuran la India, China,
Bangladesh y Pakistan.

Los progresos realizados a escala
mundial son dificiles de evaluar.

1. ElInstituto de Estadistica de la UNESCO ha efectuado una nueva estimacion
del nimero de analfabetos, basandose en las Gltimas revisiones de datos. EL
resultado es considerablemente inferior a la cifra de 862 millones de analfabetos

suministrada en el /Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2003/4.

Esto se debe a diversos factores, en particular la publicacion de datos sobre
alfabetizacion procedentes de encuestas y censos recientes efectuados en una
serie de paises. El censo realizado en China en el afio 2000 arroja, por ejemplo,
una disminucién del nimero de analfabetos adultos superior a 50 millones.

El Indice de Desarrollo de la Educacién para Todos (IDE)

El Indice de Desarrollo de la Educacién

para Todos (IDE) permite determinar en qué
medida los paises estan alcanzando cuatro de
los seis objetivos de 'EPT: ensenanza primaria
universal, paridad entre los sexos, alfabetizacién
y calidad. Varios paises -incluidos algunos de
los mas pobres- han mejorado manifiestamente
sus niveles de consecucién de la EPT en el
periodo 1998-2001. Eso prueba que la pobreza
no es un obstaculo insuperable para realizar
progresos rapidos hacia el logro de la EPT.

En cambio, sigue existiendo un déficit educativo
masivo en el Africa Subsahariana, los Estados
Arabes y Asia Meridional y Occidental.

m Cuarenta y un paises -o sea, un tercio de aquellos en los que es
posible calcular el IDE- han alcanzado los objetivos o estan a punto de
alcanzarlos. La mayoria de ellos pertenecen a la regién de América
del Norte y Europa Occidental y a la de Europa Central y Oriental.

m En cincuenta y un paises los valores del IDE oscilan entre 0,80y
0,94.2 En casi la mitad de estos paises —en su mayoria pertenecientes
a la region de América Latina- los progresos hacia el objetivo de
calidad de la educacién van rezagados con respecto a los realizados
para conseguir los demas objetivos.

m Treinta y cinco paises distan mucho de alcanzar los objetivos y los
valores del IDE son inferiores a 0,80 en todos ellos. En este grupo
figuran veintidés naciones del Africa Subsahariana y tres paises muy
poblados del Asia Meridional: Bangladesh, la India y Pakistan.

2. Elvalor del IDE oscila entre 0y 1. Cuanto mas se aproxima un pais al valor maximo del IDE,
tanto mas cerca se halla del cumplimiento de sus objetivos y tanto mayores son sus logros en
la realizacion de la EPT.
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Educacion de mejor

El desafio: No se podré lograr la educacion
para todos sin mejorar la calidad. En muchas
regiones del mundo se sigue dando una
diferencia considerable entre el nimero de
alumnos que terminan sus estudios de primaria
y la porcion de ellos que han logrado llegar a
dominar un minimo de competencias cognitivas.
Las politicas encaminadas a acercarse a una
tasa neta de escolarizacion del 100% deben
velar a la vez por que las condiciones y posibili-
dades de aprendizaje sean decorosas.

Beneficios: Una educacion de calidad contribuye a
aumentar los ingresos de los individuos a lo largo de toda

La definicién de la calidad: Dos principios caracterizan la
mayoria de las tentativas de definicién de lo que es una educacion
de calidad: el primero considera que el desarrollo cognitivo del
educando es el objetivo explicito méas importante de todo sistema
educativo y, por consiguiente, su éxito en este ambito constituye
un indicador de su calidad; el segundo hace hincapié en el papel
que desempena la educacion en la promocidn de las actitudes y
los valores relacionados con una buena conducta civica, asi como
en la creacién de condiciones propicias para el desarrollo afectivo
y creativo del educando. Como el logro de estos ultimos objetivos
no se puede evaluar facilmente, es dificil efectuar comparaciones
entre paises a este respecto.

Duracién de la escolaridad: Una educacion de
mejor calidad aumenta la esperanza de vida escolar,

su vida, propicia un desarrollo econémico mas vigoroso
de un pais y permite que las personas efectien opciones
con mayor conocimiento de causa en cuestiones que
revisten importancia para su bienestar, por ejemplo en
materia de procreacion. Una buena educacion también

pero las posibilidades de los educandos son muy
desiguales en funcién de la region del mundo en que
viven. El promedio de duracidn de la escolaridad en el
conjunto de los paises del mundo es de 9,2 anos, pero
un nino de Europa Occidental o las Américas tiene la

reduce los riesgos de contaminacion por el VIH/SIDA. En
efecto, los trabajos de investigacion han demostrado que

los conocimientos adquiridos en la educacion basica

constituyen el factor de proteccién mas importante de los
adolescentes contra la infeccion. Todos estos beneficios
de la educacion estan estrechamente vinculados al nivel

de educacion alcanzado por los educandos.

Resultados en los tests: Los tests
internacionales sobre el aprovecha-
miento escolar ponen de manifiesto
que la condicién socioecondmica de
los alumnos influye siempre en los
resultados escolares. Es necesario
que las politicas educativas y
econémicas traten de reducir las
desigualdades iniciales y recurrentes
que se dan entre los educandos en
el plano social y econémico.

perspectiva de permanecer escolarizado entre cinco

y seis aflos mas que un nifio del Africa Subsahariana.
Los habitantes de los paises con mayores niveles de
esperanza de vida escolar tienen la perspectiva de
frecuentar la escuela durante un lapso de tiempo
cinco veces superior al de los habitantes de los paises
donde esos niveles son mas bajos.

Recursos: En los paises de bajos ingresos, el incremento del gasto para
suministrar mas libros de texto, reducir la proporcién de alumnos por
maestro, perfeccionar la formacion de los docentes y mejorar las instala-
ciones escolares tiene una repercusion positiva en la adquisicion de
conocimientos por parte de los alumnos. La correlacion entre esas medidas
y la mejora del aprovechamiento escolar es mas estrecha que en los paises
ricos, donde las normas en esos ambitos son mucho mas elevadas. Es
posible mejorar la calidad de la educacion sin incurrir en gastos excesivos, lo
cual quiere decir que incluso las naciones mas pobres pueden efectuar esa
mejora. En los paises con tasas de repeticion de curso muy altas se pueden
autofinanciar en parte algunas leves mejoras de la calidad, disminuyendo el

tiempo que los alumnos necesitan para terminar el ciclo de ensenanza.

Integracion: Estan condenados al fracaso los
modelos de reforma educativa que se caracterizan
por su uniformidad y no tienen en cuenta las
multiples desventajas que deben afrontar muchos
educandos. Se deberian respaldar mas los plante-
amientos educativos concebidos para apoyar a los
que viven con el VIH/SIDA, afrontan situaciones de
emergencia, padecen discapacidades o son

18 victimas de la explotacién del trabajo infantil.

Coordinacién: Puede contribuir a mejorar
la calidad de la educacion el establecimiento
de relaciones mas estrechas entre los distintos
servicios gubernamentales encargados de la
atencién y educacion de la primera infancia,
de la alfabetizacion y de la salud. Las reformas
sociales importantes relativas a la igualdad
entre los sexos pueden mejorar directamente
la calidad de la educacion.



calidad para todos

Un mejor aprendizaje: Hay un sélido conjunto de datos que proporciona
indicaciones sobre los factores que hacen que las escuelas sean eficaces.
Esos datos destacan sobre todo la importancia de la dindmica del proceso
didactico, es decir la manera en que se produce la interaccién entre alumnos
y maestros en las aulas y la forma en que todos ellos sacan el mejor partido
de los materiales pedagdgicos. Las politicas destinadas a mejorar el aprendizaje

deben centrarse en los siguientes aspectos:

e Docentes. Tan solo la realizacién de la EPU

exige maestros mas numerosos y mejor formados.
Los paises que han conseguido alcanzar normas
elevadas en materia de aprendizaje son los que han
invertido constantemente en la mejora de la
profesion docente. Sin embargo, en muchos paises
los sueldos de los docentes han disminuido con
respecto a los de otras profesiones en los Ultimos
decenios y, ademas, son a menudo demasiado
escasos para alcanzar un nivel de vida decoroso.
En muchos paises seria necesario revisar los
modelos de formacion, ya que la formacion inicial

y permanente en la escuela es mas eficaz que

la formacién inicial prolongada tradicionalmente
dispensada en los centros de formacién de docentes.

e Tiempo de aprendizaje. El tiempo lectivo es un
correlato fundamental del aprovechamiento escolar.
El criterio de 850 a 1.000 horas de instruccién
anuales para todos los alumnos no se respeta en
muchos paises, pese a estar ampliamente admitido.
Las puntuaciones en los tests ponen de manifiesto
que el tiempo dedicado en clase a la lengua, las
matematicas y las ciencias influye considerable-
mente en el aprovechamiento de los escolares en
esas materias.

e Materias fundamentales. El aprendizaje de la
lectura y la escritura es un medio esencial para
dominar las demas materias y es uno de los mejores
instrumentos para formular previsiones sobre los
resultados del aprendizaje a largo plazo. La lectura
debe considerarse un area prioritaria a la hora de
centrar los esfuerzos en la mejora de la calidad

de la educacion basica, sobre todo en el caso de

los educandos procedentes de medios sociales
desfavorecidos.

e Pedagogia. Muchos de los métodos de ensenanza
comunmente utilizados no sirven los intereses de los
ninos. En efecto, suelen ser demasiado rigidos y se
basan excesivamente en el aprendizaje memoristico,
reduciendo a los alumnos al desempeno de un papel
pasivo. Muchos especialistas en la investigacion de
los sistemas educativos preconizan una ensenanza
estructurada que combine la instruccion directa

con la practica orientada y el aprendizaje auténomo,
en un contexto acogedor para el nino.

® Lengua. La eleccién de la lengua de ensenanza
en la escuela reviste una gran importancia. En
efecto, la instruccion inicial en la primera lengua
del educando mejora los resultados del aprendizaje
y, posteriormente, reduce las tasas de repeticion

y desercién escolares.

e Material de aprendizaje. La calidad y disponibilidad
del material de aprendizaje influye muy considera-
blemente en lo que pueden hacer los maestros.

La carencia de libros de texto puede ser el resultado
de la ineficacia del sistema de distribucion, la
negligencia o la corrupcion.

e Instalaciones. Para lograr la universalizacion

de la ensenanza primaria, en muchos paises es
necesario realizar una campana sin precedentes de
renovacion y construccion de aulas. Es esencial que
las escuelas cuenten con agua salubre, instalaciones
de saneamiento y facilidades de acceso para los
alumnos discapacitados.

e Liderazgo. Los poderes publicos centrales deben
estar dispuestos a conceder una mayor libertad a
las escuelas, con tal de que se disponga de recursos
adecuados y de que se definan claramente las
distintas funciones y responsabilidades. Los
directores de las escuelas pueden influir conside-
rablemente en la calidad de éstas.
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Resumen del Informe

En los multiples paises que se esfuerzan por garantizar a los ninos
el derecho a la educacion, se suele hacer hincapié en el acceso

a la escuela, olvidando a menudo la atencion que debe prestarse

a la calidad de la ensenanza. Sin embargo, la calidad es un elemento
fundamental de la educacion que determina no sélo cuanto aprenden
los ninos y si aprenden bien, sino también en qué medida su
aprendizaje se plasma efectivamente en una serie de beneficios

para ellos mismos, la sociedad y el desarrollo.

El presente informe situa el debate sobre la calidad de la educacion
en su contexto historico y ofrece un esquema descriptivo para
entenderla, efectuar su seguimiento y mejorarla (Capitulo 1).

A continuacion, sintetiza los conocimientos actuales sobre los factores
que influyen en ella (Capitulo 2] y expone las opciones en materia

de politica de educacién para mejorarla, especialmente en los paises
de bajos ingresos (Capitulo 4). Luego, analiza la magnitud del apoyo
que la comunidad internacional presta a esos paises (Capitulo 5).
Aligual que en las dos ediciones anteriores, se evaluan los progresos
realizados en la consecucion de los seis objetivos de la EPT
establecidos en Dakar el ano 2000, haciendo mas hincapié en los
indicadores de la calidad (Capitulo 3). El indice de Desarrollo de

la Educacion para Todos, introducido en el informe del ano anterior,
proporciona una panoramica recapitulativa de los progresos
realizados en 127 paises hacia la consecucidn de cuatro de los
objetivos de Dakar.
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Capitulo 1

Entender qué es la calidad
de la educacion

El objetivo de lograr la
Ensenanza Primaria Universal
(EPU) figura en el programa

de la comunidad internacional
desde que la Declaracion
Universal de Derechos
Humanos proclamd, en 1948,
que la ensefanza elemental
debia ser obligatoria y gratuita
para todos los ninos del mundo.
Este objetivo se ha reiterado
después, en multiples ocasiones,
en los tratados internacionales y las declaraciones de

las conferencias de las Naciones Unidas. Sin embargo,
muchos de esos instrumentos se centran sobre todo en
los aspectos cuantitativos de las politicas de educacion.
Recientemente, en la Declaracion del Milenio de las
Naciones Unidas se proclamé el compromiso de lograr

la EPU de aqui al afio 2015, pero se omitié toda referencia
especifica a su calidad.

No obstante, en algunos instrumentos internacionales
importantes se hace hincapié en la importancia de la
calidad. En el objetivo 2 del Marco de Accién de Dakar,
figura el compromiso de las naciones de velar por una
ensefianza primaria “de buena calidad”; y en el objetivo 6
el de "mejorar todos los aspectos cualitativos de la
educacién, garantizando los pardmetros mas elevados,
para conseguir para todos resultados de aprendizaje
reconocidos y mensurables, especialmente en lectura,
escritura, aritmética y competencias practicas, esenciales
para la vida diaria”.

Se estan creando un consenso y una dindmica nuevos
en torno a la calidad de la educacion. La calidad de la
ensenanza impartida a los alumnos y la cantidad de lo
que aprenden pueden tener repercusiones fundamentales
en la duracién y el valor de su experiencia en las aulas.
La calidad puede influir en la decisién de los padres

de invertir en la educacién de sus hijos. El conjunto

de ventajas, tanto intrinsecas como sociales de la
educaciéon -desde una mejor proteccién contra la
enfermedad hasta la obtencion de ingresos personales
mas elevados- depende mucho de la calidad del proceso
de ensenanza y aprendizaje.

Aungue no haya una definicién Unica de la calidad de
la educacidn, las tentativas de definirla se caracterizan
por dos principios: el primero parte de la base de que
el objetivo explicito principal de todos los sistemas

educativos es el desarrollo cognitivo de los educandos,

y por lo tanto estima que un indicador de la calidad de
esos sistemas es el éxito que obtengan en la consecucion
de dicha meta; el segundo hace hincapié en la funcién de
la educacion como promotora de los valores compartidos
en comun y del desarrollo creativo y afectivo de los
educandos, objetivos cuya consecucidn es mucho més
dificil de evaluar. Se puede encontrar un denominador
comun en una serie de objetivos ampliamente
compartidos que suelen constituir el sustrato de

los debates sobre la calidad de la educacidn: respeto

de los derechos individuales; mejora de la igualdad de
oportunidades en materia de acceso y obtencion de
resultados; y pertinencia de lo ensenado. Estos principios
se han integrado en las finalidades de la educacion
enunciadas en la Convencion sobre los Derechos del
Nino de 1990, en la que se basan las posiciones actuales
de la UNESCO y el UNICEF con respecto a la calidad.

Los distintos enfoques de la calidad de la educacion tienen
sus raices en las distintas corrientes del pensamiento
pedagdgico. Los planteamientos humanistas, las teorias
del behaviorismo, las criticas socioldgicas de la educacion
y los cuestionamientos de las secuelas del colonialismo
han enriquecido los debates sobre la calidad y han
generado visiones diferentes de la manera en que se
deben alcanzar los objetivos de la educacion.

Para conciliar toda una serie de enfoques de la calidad,
el informe adopta un marco que toma en consideracién
cinco factores importantes que influyen en la calidad:
los educandos, cuya diversidad es preciso tener en
cuenta; el contexto socioecondmico nacional; los recursos
materiales y humanos; el proceso de ensenanzay
aprendizaje; los resultados y beneficios de la educacion.
Centrandose en estos aspectos, asi como en su
interaccion, es posible efectuar una descripcion de
conjunto para entender qué es la calidad, efectuar su
seguimiento y mejorarla.

Capitulo 2

La importancia de la calidad:
ensefianzas de los trabajos de
- investigacion

En los ultimos 40 anos
se han emprendido
vastos trabajos de
investigacion -inspirados
en corrientes de
pensamiento diversas-
sobre la cuestion de
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saber cdmo una mejor educacion influye en los resultados
del desarrollo y cudles son los factores que contribuyen a
mejorar la calidad.

Estan demostrados sobradamente los nexos existentes
entre una educacién de calidad y una amplia serie de
repercusiones positivas para el desarrollo econdmicoy
social. El logro de buenos resultados escolares -tal como
se miden mediante las puntuaciones obtenidas en los
tests de aprovechamiento escolar- guarda una relacion
estrecha con la obtencidn de ingresos mas elevados en

la vida. Algunos trabajos empiricos han demostrado
también que una educacién de calidad mejora el potencial
econdémico de un pais y genera beneficios igualmente
importantes en el plano social. Es de sobra conocido que
la adquisicion de la capacidad de leer, escribir y contar,
sobre todo entre las mujeres, tiene repercusiones
positivas en la fertilidad. Recientemente, se ha podido ver
claramente que los niveles de instruccién y alfabetizacion
guardan una estrecha relacion con las competencias
cognitivas necesarias para efectuar opciones con
conocimiento de causa por lo que respecta

a los riesgos y comportamientos conexos con el VIH/SIDA.

Los resultados de los tests constituyen un medio
importante para apreciar como los alumnos asimilan

los programas de estudios y contribuyen a evaluar sus
resultados en los principales puntos de salida del sistema
escolar. Algunas evaluaciones internacionales facilitan
las comparaciones de los logros del aprendizaje entre
diferentes paisesy a lo largo del tiempo. Esas
evaluaciones ponen de manifiesto, por ejemplo, que en
los Ultimos anos la calidad de la educacién ha mermado
sobre todo en Africa, donde se ha registrado una
disminucion de las puntuaciones en los tests de
alfabetizacion entre 1995-1996 y 2000-2001 en una
muestra de paises. Entre las ensefianzas que se pueden
sacar del estudio de los tests internacionales a lo largo
del tiempo, figuran: en primer lugar, la condicion
socioecondmica, que influye considerablemente en los
resultados escolares logrados en todos los contextos;

en segundo lugar, el tiempo dedicado a las matematicas,
las ciencias y la lengua, que tiene una repercusion muy
considerable en esos resultados; en tercer lugar, el sexo
del docente, que en muchos paises de bajos ingresos
influye también en los resultados. Varios estudios han
puesto de relieve que el impacto del origen social y
economico de los alumnos se puede compensar en parte
mejorando el entorno escolar, aportando un mayor apoyo
a los maestros, dando mas autonomia a las escuelas y
suministrando recursos suplementarios, en particular
libros de texto.

La cuestion de determinar cuéles son los mejores medios
para mejorar los resultados del aprendizaje se ha

abordado de multiples maneras. Los trabajos de
investigacion empiricos no han validado ninguna teoria
general sobre los factores determinantes de la calidad
de la educacién. Algunos planteamientos inspirados

en las teorias econémicas han partido de la hipotesis
de la existencia de una analogia explotable entre la
escuela y la produccion industrial, ya que en la primera
los docentes y los alumnos transforman de manera
bastante uniforme un conjunto de insumos educativos
en una serie de productos del mismo tipo.

Es de sentido comUn pensar que cuanto mas aumenta
el gasto por alumno tanto mejores seran los resultados
de los escolares. No obstante, cabe sefalar que en once
paises de la OCDE las puntuaciones en los tests de
matematicas y ciencias disminuyeron entre 1970y 1995,
pese a que en muchos casos el gasto por alumno llego
a duplicarse en esos 25 afos. En los paises en desarrollo,
la correlacion en este &mbito es mas positiva: la mayoria
de los estudios realizados parece demostrar que la
adquisicién de conocimientos -tal como se mide con

los tests normalizados- aumenta con el incremento del
gasto en educacion y la mejora de la formacion de los
docentes y las instalaciones escolares. Sin embargo,
incluso en esos paises hay pocos resultados de los
trabajos de investigacion que sean totalmente
incuestionables. Otras indicaciones —suministradas

por un conjunto cada vez mayor de estudios
experimentales realizados en paises de escasos
ingresos- muestran que los resultados del aprendizaje
mejoran considerablemente con el suministro de
manuales, la reduccién del numero de alumnos por
maestro y una educacion compensatoria del retraso
escolar adaptada a los ninos.

No obstante, la escuela no se puede asimilar a una
fabrica que elabora productos en funcién de un modelo

y con modalidades técnicamente deterministas. Una
corriente de investigacion con solera ha intentado analizar
la “caja negra” de la educacion, haciendo hincapié en el
proceso de aprendizaje —esto es, en la interaccion creativa
de alumnos y docentes en el aula misma- para extraer
ensenanzas de las experiencias logradas. Los trabajos

de investigacién de esa corriente demuestran que las
escuelas primarias de calidad se suelen caracterizar por
un solido espiritu de liderazgo; un entorno de la escuela

y las aulas donde reinan el ordeny la seguridad; un
esfuerzo centrado en la adquisicion de las competencias
basicas; unas expectativas ambiciosas por lo que respecta
a los resultados de los alumnos; y una evaluacion
frecuente de los progresos de éstos. También hay otros
elementos que contribuyen a la calidad de la escuela:

el grado de dominio del plan de estudios por parte de

los docentes, su nivel de aptitud verbal y las esperanzas
que tienen depositadas en sus alumnos.
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Por Ultimo, se debe prestar atencién al contexto social

de la escuela. Los estudios de sociologia de la educacion
inducen a pensar que los alumnos cuyos medios
familiares y grupos de companeros tienen ideales
cercanos a los de la escuela son méas propensos a
adquirir un nivel mas elevado de competencias cognitivas,
mientras que los alumnos cuyo ideal esta en
contradiccion con el de la escuela pueden tratar de

escapar a su situacién paraddjica rebelandose contra ella.

La necesidad de estructurar la politica de educacién en
torno a un objetivo social explicito plantea a la calidad de
la educacion una serie de desafios que no se pueden
afrontar con medios exclusivamente técnicos.

Una serie de estudios de casos realizados en once paises
da una idea de como algunas naciones, tanto pobres
como ricas, tratan la cuestion de la calidad de la
educacion. En los paises donde los resultados escolares
alcanzan niveles altos, se presta una atencion constante
a la calidad de la profesion docente. La experiencia de
estos paises parece indicar también que la realizacion
con éxito de cualquier reforma cualitativa exige una firme
direccion por parte de los gobiernos y una sélida visién

a largo plazo de la educacion.

Capitulo 3

Evaluacion de los progresos hacia
los objetivos de la EPT

En este capitulo se da cuenta de los progresos realizados
hacia la realizacién de los seis objetivos de la EPT,
basandose en los Ultimos datos mundiales sobre la
educacion, correspondientes al ano escolar 2001-2002,

y prestando una atencion especial a los indicadores de
calidad (véase el Recuadro de la pagina 27).

La expansion de la escolarizacion trae consigo un lento
retroceso del nimero de nifos sin escolarizar en edad de
cursar la ensenanza primaria: de 106,9 millones en 1998
pasaron a ser 103,5 millones en 2001. Este ritmo de
disminucion no es suficientemente rapido para lograr la

Ensefanza Primaria Universal (EPU) de aqui al afio 2015.
Las ninas representan un 57% del total de la infancia

no escolarizada (mas del 60% en los Estados Arabes

y en Asia Meridional y Occidental] y su presencia en la
ensenanza primaria sigue siendo sustancialmente inferior
a la de los ninos en 71 paises de los 175 estudiados.
Salvo en tres casos, todos los paises con un fndice de
Paridad entre los Sexos (IPE) inferior a 0,90 son naciones
del Africa Subsahariana, de la region de los Estados
Arabes y del Asia Meridional y Occidental. La terminacién
de la ensenanza primaria sigue siendo un problema
importante: las escolarizaciones tardias son moneda
corriente; las tasas de supervivencia en 5° grado de
primaria siguen situdndose por debajo del 75% en 30 de
los 91 paises sobre los que se dispone de datos; y las
repeticiones de curso son frecuentes.

La calidad de la educacion se pone de manifiesto con
un conjunto de indicadores: el gasto publico en educacion,
el nimero de alumnos por maestro, las calificaciones
de los docentes, la duracion de la escolaridad y las
puntuaciones obtenidas en los tests. En los paises ricos
que ya han alcanzado los objetivos de EPT, el gasto
publico en educacion representa un porcentaje mas
importante del PIB (promedio de la regién América del
Norte y Europa: 5,2%) que en los paises pobres, donde
es necesario desarrollar considerablemente sistemas
escolares de cobertura y financiacion insuficientes
(promedios regionales: 3,3% en el Africa Subsahariana
y 3,9% en Asia Oriental y el Pacifico).

La calidad de los docentes sigue siendo insuficiente

en muchos sistemas educativos con recursos escasos.
Los requisitos exigidos en materia de calificacion
profesional para ensenar en las escuelas primarias
publicas son variables, pero muy a menudo no se
cumplen. Es corriente que los maestros no dominen
suficientemente los programas de estudios. Por otra
parte, la epidemia del VIH/SIDA ha agravado el
absentismo de los docentes en algunas regiones del
mundo. Las clases atestadas de las escuelas primarias
de muchos paises en desarrollo —un maestro por

60 alumnos- no son propicias para un aprendizaje
adecuado. En los paises donde es més elevada la
proporcion de alumnos por docente, apenas un tercio
de los alumnos que empiezan los estudios primarios
logran llegar al 5° grado. El nimero de maestros sigue
constituyendo también un problema en los paises que
mas necesitan extender la cobertura de sus sistemas
de ensenanza primaria en proporciones considerables.

Los datos de las evaluaciones nacionales e
internacionales parecen indicar que en un ndmero
excesivo de paises los nifos no dominan las competencias
basicas. El bajo aprovechamiento escolar esté
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ampliamente extendido y afecta sobre todo a los paises
con sistemas escolares endebles desde el punto de vista
de la escolarizacién y de los recursos disponibles.

Si se combina el nimero de alumnos escolarizados

por edad en la ensenanza primaria, la secundaria y la
superior, se puede comprobar que los ninos del mundo
ganaron un ano de esperanza de vida escolar en el
decenio de 1990. El promedio mundial es de 9,2 anos en
primaria y secundaria. Un nifio del Africa Subsahariana
estard escolarizado por término medio 5 0 6 afhos menos
que un nino de Europa Occidental o de las Américas.

La consecucion de tasas mas elevadas de escolarizacion
esta vinculada a la mejora de los programas de Atencion
y Educacion de la Primera infancia (AEPI), pero los
progresos realizados en la ampliacion del acceso a los
programas de educacion preprimaria han sido lentos.

La alfabetizacion de los adultos, que de por si es un
objetivo deseable, influye también considerablemente

en la educacidn de los nifos. Sin embargo, en el mundo
sigue habiendo casi 800 millones de adultos analfabetos,’
y un 70% de ellos se concentran en 9 paises situados

en su mayoria en el Africa Subsahariana, Asia Oriental

y Asia Meridional y Occidental.

El ndice de Desarrollo de la Educacion para Todos (IDE],
introducido por primera vez en el /Informe de Seguimiento
de la EPT en el Mundo 2003-2004, permite una evaluacién
cuantitativa sumaria del grado en que los paises estan
alcanzando cuatro de los seis objetivos de la EPT
(ensefanza primaria universal, paridad entre los sexos,
alfabetizacion y calidad). Este indice muestra que sigue
existiendo un déficit educativo masivo en el Africa
Subsahariana, algunos Estados Arabes y la region de Asia
Meridional y Occidental. Se han realizado progresos en
todas las regiones del mundo entre 1998y 2001, si bien
distan de ser universales. En las tres cuartas partes de
los 74 paises sobre los que se dispone de datos, el valor
del indice ha progresado en proporciones modestas, lo
cual sigue siendo insuficiente para alcanzar los objetivos
de la EPT.

1. ElInstituto de Estadistica de la UNESCO ha efectuado una nueva estimacion del
ndmero de analfabetos, basandose en las Ultimas revisiones de datos. El resultado
es considerablemente inferior a la cifra de 862 millones de analfabetos suministrada
en el Informe de Seguimiento de la EPT en el Mundo 2003/4. Esto se debe a diversos
factores, en particular la publicacién de datos sobre alfabetizacion procedentes de
encuestas y censos recientes efectuados en una serie de pafses. El censo realizado
en China en el ano 2000 arroja, por ejemplo, una disminucién del nimero de
analfabetos adultos superior a 50 millones.

Capitulo 4

Politicas para mejorar la calidad

Los gobiernos de las naciones de bajos ingresos y

de otros paises que tropiezan con graves restricciones
financieras se ven abocados a opciones dificiles. Este
capitulo, que enuncia algunas prioridades en materia de
politicas de educacion no forzosamente vedadas a esos
paises, empieza reconociendo la posicién fundamental
que ocupan los educandos en el proceso del aprendizaje.
Esto, que puede parecer obvio, no siempre es una
realidad. En efecto, la pandemia del VIH/SIDA, las
discapacidades, los conflictos y la practica del trabajo
infantil hacen que millones de ninos se hallen en
situaciones de suma vulnerabilidad. Las politicas
educativas deben ser integradoras, a fin de poder hacer
frente a las distintas necesidades y situaciones de todos
los educandos.

Se debe dar prioridad ante todo a los espacios que
constituyen el marco efectivo de la ensenanzay el
aprendizaje. También se debe prestar atencién a

la definicidn de objetivos adecuados y contenidos
pertinentes, asi como al tiempo de instruccién, correlato
fundamental del aprovechamiento escolar. Aunque esta
ampliamente admitido que el promedio minimo del
tiempo de instruccion debe ser de 850 a 1.000 horas
anuales, en muchos paises este objetivo no se ha
alcanzado.

En muchas partes del mundo, los estilos y métodos
pedagdgicos corrientemente utilizados no ayudan a los
ninos como es debido. Por lo que respecta a la gama de
métodos que va desde la ensefianza tradicional —en la que
el maestro se sirve de su palabray de la pizarra-a la
instruccion “abierta”, muchos educadores propugnan una
ensenanza estructurada consistente en una combinacién
de instruccion directa, practica guiada y aprendizaje
auténomo. Una politica pedagdgicamente adecuada en
materia de lengua de ensenanza -consistente en hacer
que los nifos aprendan en su lengua materna durante los
dos primeros anos de su escolaridad como minimo- tiene
repercusiones positivas en el aprendizaje. La realizacion
de evaluaciones periddicas, fiables y efectuadas a su
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debido tiempo es también un elemento clave para mejorar
tanto la ensefanza como el aprendizaje.

Es imprescindible invertir en los docentes. Una cuestion
clave de la politica de educacién estriba en encontrar un
equilibrio entre el tiempo y los recursos dedicados a la
formacion inicial de los docentes, por un lado, y el apoyo

a la formacién profesional permanente, por otro lado. Es
menester hacer hincapié en la formacion en la escuela.
Los incentivos para abrazar la profesién docente guardan
una estrecha relacién con los sueldos y las condiciones de
trabajo. En muchos paises con dificultades financieras, las
remuneraciones de los docentes no sélo son demasiado
escasas para permitirles vivir decorosamente, sino que
ademas han tendido a disminuir con respecto a las de
grupos sociales comparables. En algunos casos, este
problema se puede atenuar mejorando el apoyo de los
poderes publicos centrales a la gestidn y supervision de
las escuelas y velando por que los sueldos se paguen
puntualmente. En otros casos, la ensenanza a varios
niveles o en clases alternas puede reducir los costos
unitarios con tal de que aplique con el debido cuidado.

El material de aprendizaje tiene una gran influencia en
las posibilidades de actuacion de los docentes. A este
respecto, las politicas nacionales de educacion pueden
estimular la edicion local de libros de texto e incrementar
su disponibilidad en las escuelas. Asimismo, es
importante crear instalaciones de saneamiento basicas,
infraestructuras adecuadas y comodidades de otro tipo
para que las escuelas sean mas acogedoras y seguras.

Las escuelas necesitan ayuda para encontrar soluciones
propias al problema de la mejora de la calidad, en
marcos de rendicion de cuentas bien establecidos.

Sus directores desempenan un papel fundamental en
esta tarea. La concesion de una mayor autonomia puede
ser un elemento muy positivo para las escuelas, con tal
de que gocen de apoyo, posean capacidades ya creadas
y cuenten con una direccion firme. La inversion en redes
y estructuras para fomentar los conocimientos sobre

la educacion y aprovecharlos en comun puede hacer
que las escuelas utilicen mejor sus recursos, aprendan
mutuamente unas de otras y contribuyan a inspirar

y documentar la politica de educacion.

Como todas esas reformas de las politicas educativas
entranan costos, la primera etapa ha de consistir en
lograr un consenso nacional con respecto a la educacién
de calidad, para tener luego la posibilidad de examinar las
prioridades de una sociedad determinada. Toda reforma
encaminada a la mejora de la calidad debe preocuparse
por entablar un didlogo con los docentes, reforzar la
rendicidén de cuentas y luchar contra la corrupcién. Las
estrategias adoptadas deben situarse en una perspectiva

a largo plazo de la educacidén, que sea fundada y
coherente, y tienen que ser respaldadas por un sélido
compromiso politico.

Capitulo 5

Cumplir nuestros compromisos
internacionales

El doble desafio que plantean la mejora de la calidad y
la ampliacion equitativa del acceso a la educacion exige
un nivel de inversiones sostenido que no esta al alcance
de muchos paises. En este capitulo se hace un balance
de la ayuda, se analizan los esfuerzos realizados para
mejorar la coordinacién entre los proveedores de fondos
y con los gobiernos, y se examinan los datos relativos a
la eficacia de la ayuda a la educacion.

Segun recientes estimaciones, de los recursos
suplementarios que podrian obtenerse a raiz de los
compromisos de ayuda formulados en la Conferencia
Internacional sobre la Financiacion para el Desarrollo,
celebrada en 2002 en Monterrey, y de los que podrian
generarse si se convirtiera en realidad la propuesta de
creacion de un Mecanismo Internacional de Financiacién,
la ayuda total a la educacion podria duplicarse de aqui a
2006 hasta alcanzar la cifra de 3.000 a 3.500 millones de
délares. Esto representaria un incremento sustancial,
aunque por ahora sea hipotético. No obstante, todavia

se dista mucho de la suma de 7.000 millones de ddlares
anuales de ayuda exterior a la educacion basica que seria
necesaria para lograr de aquf al ano 2015 tan sélo uno

de los objetivos de la EPT: la universalizacion de la
ensenanza primaria. La escasez probable de recursos
hace que sea mas importante que nunca velar por que la
ayuda se utilice con la mayor eficacia posible y se encauce
hacia los paises que mas la necesitan.

Las practicas actuales en materia de ayuda no
contribuyen a menudo con eficacia a la mejora de la
calidad de la educacién. En primer lugar, muchos
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donantes dispersan su ayuda entre un nimero excesivo
de paises. De ahf que los organismos de ayuda tengan que
habérselas con costos de transaccion relativamente altos.
Esta dispersion puede entranar también una carga
administrativa desproporcionada para los gobiernos
beneficiarios de la ayuda, al tener que tratar con multiples
donantes que aplican distintos procedimientos
particulares. Seria necesaria una ayuda mejor coordinada
y suministrada por un nimero mas reducido de
organismos en los distintos paises. En segundo lugar,

los modelos externos de préacticas idoneas, preconizados
sin coherencia particular por los distintos grupos de
organismos de ayuda, no suelen estar bien adaptados

a las situaciones locales.

Los planteamientos sectoriales contribuyen
considerablemente a que los paises hagan suyas las
politicas de fomento de la educacion y ofrecen a los
donantes la posibilidad de tratar de una manera global
el problema de la calidad. En cambio, optar por esos
planteamientos supone el mantenimiento de un didlogo
intensivo sobre las politicas de educacion y un riesgo de
que los donantes ejerzan una influencia excesiva, lo cual
puede ir en contra de la apropiacién del proceso en el
plano local. Los medios para consequir que la ayuda
contribuya mas eficazmente a la mejora de los resultados
del aprendizaje son: lograr una mejor armonizacion y
coordinacion entre los donantes, apoyar a los gobiernos
cuya gestion financiera es endeble y sequir méas de cerca
el aspecto de la calidad.

Capitulo 6

Hacia la Educacion para Todos:
el imperativo de la calidad

Sélo examinando en qué
medida un sistema
educativo alcanza sus
objetivos se puede
determinar si es de alta

o0 baja calidad. La calidad
debe medirse también

por el rasero de la equidad.
Un sistema educativo
caracterizado por la
desigualdad entre los
sexos o la discriminacion
contra determinados
grupos por motivos étnicos
o culturales no puede ser
un sistema de buena
calidad. Todo paso adelante

hacia la equidad representa de por si una mejora de
la calidad de la educacion.

Desde el punto de vista de la politica de educacidn, si

se persiste en prestar exclusivamente atencion de la
dimensién cuantitativa de la EPU y de los demas objetivos
de la EPT, no se conseguird alcanzar la educacion para
todos. En efecto, en muchas regiones del mundo se da
una discrepancia enorme entre la cifra de alumnos que
finalizan la ensenanza primaria y el nimero de los

que no han logrado adquirir el dominio de un minimo

de competencias cognitivas.

Los gobiernos resueltos a mejorar los resultados

del aprendizaje tienen que afrontar dilemas dificiles

de resolver, pero hay politicas que no tienen por qué
estar fuera del alcance de los paises con recursos mas
limitados. Esas politicas empiezan por centrarse en

el educando y en la dindmica de la ensefanza y el
aprendizaje, apoyandose en un conjunto de trabajos

de investigacion sobre los factores que hacen que las
escuelas y los docentes sean mas eficaces.

Los nexos entre los distintos elementos de la educacién
pueden contribuir a mejorar la calidad, pero a menudo

la existencia de esos nexos es ocultada o ignorada por la
estructuracion compartimentada de los poderes publicos.
Los programas de AEPI facilitan la ulterior adquisicion

de conocimientos en la escuela y el aprendizaje a lo largo
de toda la vida. Por otra parte, la alfabetizacion, ademas
de ser deseable en si misma, refuerza el compromiso

de los padres con la educacion de sus hijos. Por dltimo,
las politicas de integracion y las que tienen en cuenta

la igualdad entre los sexos contribuyen directamente

a mejorar la calidad y los resultados de la educacion.

El éxito de las reformas relativas a la calidad de la
educacion exige que los gobiernos las impulsen con vigor.
Aunque la ayuda externa pueda incrementar el nivel de
los recursos y contribuir a la gestion de los sistemas
escolares, en ningln caso puede compensar la
inexistencia de un proyecto de la sociedad encaminado a
la mejora de la educacién. Por lo tanto, el proceso politico
interno es el Unico factor que puede garantizar el éxito de
la reforma educativa en Ultima instancia. Si ese proceso
propicia el cambio del sistema de educacion, las
posibilidades de que la ayuda externa facilite la evolucion
hacia una ensefanza universal de mejor calidad seran
mucho mayores que si no se da esa coyuntura politica. H



RESUMEN DEL INFORME / 27

Datos exactos, coherentes y comunicados a tiempo

La disponibilidad de datos cuantitativos y
cualitativos, exactos, coherentes y comunicados

a su debido tiempo es indispensable para efectuar
un sequimiento eficaz de los progresos realizados
hacia la consecucion de los objetivos de la EPT.
Esos datos son también esenciales para elaborar
una politica de educacién basada en elementos
factuales, asi como para evaluar con rigor las
practicas educativas. Es necesario disponer de datos
detallados para determinar en qué dmbitos se dan
mds disparidades y para facilitar una planificacién
y evaluaciéon mejores en el plano nacional y local.

El presente informe se basa en gran medida en

los datos administrativos que los gobiernos
suministran regularmente cada afio al Instituto

de Estadistica de la UNESCO (IEU). Los datos mds
recientes procedentes de esta fuente son los que
corresponden al afio escolar 2001/2002. Entre esos
datos hay un conjunto de estadisticas de calidad
garantizada que se han acopiado recurriendo

a la Clasificacion Internacional Normalizada de

la Educacién, gracias a lo cual son comparables

en la mayoria de los paises. Inevitablemente, se da
un cierto desfase entre el acopio -y, en muchos
casos, la publicaciéon— de datos por parte de los
gobiernos nacionales y su difusién por parte del IEU
con vistas a su utilizacién en este Informe y en otros.

En los cuadros del Anexo Estadistico se puede
comprobar la existencia de algunas insuficiencias
importantes por lo que respecta a la cobertura de
los datos, por ejemplo en el dmbito de la financiacién
de la educacién. Esto dificulta el sequimiento de

algunos aspectos de la EPT tanto en plano nacional
como internacional, asi como la actualizacién de

los analisis de las tendencias y, por lo tanto, la
supervisién de los progresos hacia la consecucion
de algunos objetivos de la EPT. Las carencias de
datos pueden también tener repercusiones negativas
en algunos aspectos relacionados con la elaboracién
de politicas en algunos paises, aunque puedan estar
disponibles en el plano nacional datos que no se han
comunicado a la UNESCO o que no se pueden
integrar facilmente en un marco susceptible de
comparaciones a nivel internacional.

El IEU estd realizando actualmente grandes esfuerzos
para acelerar el proceso de acopio de datos y reducir
el desfase actual de dos afios a un afio solamente.

En muchos casos, el éxito de esta tarea dependerd
de que los gobiernos fortalezcan sus capacidades

de acopio y anélisis de datos con la ayuda del IEU

y otros organismos. El IEU se estd esforzando
también por poner en marcha un importante
programa de creacién de capacidades en estadistica,
habida cuenta de que la calidad de los datos
publicados depende sobre todo de la calidad de

los que envian los paises.

Cabe sefialar que en la elaboracién del Informe se
ha recurrido también a muchas otras fuentes de
datos —por ejemplo, las encuestas nacionales sobre
las familias y algunos estudios encargados
especialmente- a fin de enriquecer los andlisis y
detectar los cambios recientes de las politicas de
educacién de los paises y sus posibles repercusiones
en la realizacién de los objetivos de la EPT.
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Capitulo |1

Entender
qué es la calidad
de [a educacion

El objetivo de alcanzar la educacién primaria
universal figura entre las prioridades de la comunidad
internacional desde que la Declaracién Universal de
Derechos Humanos (1948) proclamé que la educacién
primaria debia ser gratuita y obligatoria para los
nifos de todas las naciones. Esta meta fue objeto
ulteriormente de sucesivas reafirmaciones en los
tratados internacionales y las declaraciones de las
conferencias de las Naciones Unidas en multiples
ocasiones.! En la mayoria de esos instrumentos
juridicos se hace caso omiso de la calidad de la
educacién que se ha de ofrecer.

29
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El logro de la
participacion
universal en la
educacion
dependera

fundamentalmente

de la calidad de la
educacion
ofrecida.

1. Esas reafirmaciones
figuran en las declaraciones
emanadas de varias
conferencias regionales de
las Naciones Unidas sobre
la educacion, celebradas a
principios del decenio de
1960, en los tratados que
formaron la Carta
Internacional de Derechos
Humanos en el decenio de
1970, en la Declaracion
Mundial sobre Educacién
para Todos adoptada en 1990
en la Conferencia Mundial
sobre Educacion para Todos
de Jomtien (Tailandia), asi
como en la Declaracién del
Milenio y el Marco de Accién
de Dakar que se aprobaron
en el afio 2000 (para mas
detalles, véase UNESCO,
2003a, pags. 24-28). En estos
dos Ultimos documentos se
reafirmé el compromiso de
universalizar la ensefanza
primaria y se determiné un
plazo limite: el afio 2015.

2. El caso méas notable es
el de la Convencion sobre
los Derechos del Nifo, que
entrd en vigor en 1990.

3. Esta categorizacion de
los aspectos beneficiosos
de la educacion para las
personas y la sociedad se
basa en la clasificacion
propuesta por Dreze y Sen
(2002, pags. 38-40).
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éPor qué centrarse
en la calidad?

Aungue algunos tratados internacionales hayan
abordado la cuestion de la calidad de la

educacion? al especificar la necesidad de ofrecer
una educacién que tenga en cuenta los derechos

humanos, la salud genésica, el deporte y la
igualdad entre los sexos, no se han referido por
regla general ni de manera expresa a la eficacia
que podia y debia esperarse de los sistemas
educativos para lograr la calidad. Asi ha venido
ocurriendo hasta el ano 2000, cuando las
Naciones Unidas enunciaron directa y simple-
mente en su Declaracion del Milenio el
compromiso de alcanzar la ensefanza primaria
universal de aqui a 2015, sin referirse explicita-
mente a la calidad (véase el Recuadro 1.1). Al

hacer hincapié en el objetivo del acceso universal

a la educacion, esos instrumentos juridicos se
han centrado principalmente en los aspectos
cuantitativos de las politicas de educacién.

Sin embargo, el logro de la participacion
universal en la educacion dependera fundamen-

talmente de la calidad de la educacion ofrecida.
Por ejemplo, la calidad de la ensenanza
impartida a los alumnos y la cantidad de conoci-
mientos que éstos adquieren pueden influir
decisivamente en la duracién de su escolaridad
y en su asistencia a la escuela. Ademés, el que
los padres decidan o no escolarizar a sus hijos
depende probablemente de su opinién sobre

la calidad de la ensenanza y del aprendizaje
ofrecidos, es decir de que valga la pena que la
familia invierta el tiempo y el dinero que suponen
para ella el hecho de enviar a los nifos a la
escuela. La funcion instrumental de la educacion
—ayudar a las personas a alcanzar sus propios
objetivos econdémicos, sociales y culturales y
contribuir al logro de una sociedad mejor
protegida, mejor servida por sus dirigentes y
mas equitativa en aspectos importantess- se
fortalecerad si su calidad es mejor. La escola-
rizacion permite a los nifios desarrollar sus
facultades creativas y emocionales y adquirir los
conocimientos, competencias, valores y actitudes
necesarios para convertirse en ciudadanos
responsables, activos y productivos. El grado en
que la educacion consigue esos resultados es

El Marco de Accion de Dakar
y los Objetivos de Desarrollo para el Milenio

B Objetivos de Dakar en materia de EPT

i) extender y mejorar la proteccién y educacién
integrales de la primera infancia, especialmente
de los nifios mas vulnerables y desfavorecidos;

ii) velar por que de aqui a 2015 todos los nifios, y

sobre todo las nifias, los nifios que se encuentran en
situaciones dificiles y los que pertenecen a minorias

étnicas, tengan acceso a una ensefianza primaria

gratuita y obligatoria de buena calidad y la terminen;

iii) velar por que sean atendidas las necesidades
de aprendizaje de todos los jévenes y adultos
mediante un acceso equitativo a programas
adecuados de aprendizaje para la vida diaria;

iv) aumentar de aqui al afio 2015 los niveles
de alfabetizacién de los adultos en un 50%,
en particular tratdndose de mujeres, y facilitar
a todos los adultos un acceso equitativo a la
educacioén basica y la educacién permanente;

v) suprimir las disparidades entre los géneros en
la ensefianza primaria y secundaria de aquf al afio
2005 vy lograr para 2015 la igualdad entre los

géneros en la educacion, en particular garantizando

a las nifias un acceso pleno y equitativo a una
educacion bdsica de buena calidad, con iguales
posibilidades de obtener buenos resultados;

vi) mejorar todos los aspectos cualitativos de

la educacién, garantizando los parametros mas
elevados, para consequir resultados de aprendizaje
reconocidos y mensurables, especialmente en
lectura, escritura, aritmética y competencias
prdacticas esenciales para la vida diaria.

H Objetivos de Desarrollo para el Milenio

Objetivo 2. Lograr la ensefianza primaria universal

Meta 3. Velar por que, para el afio 2015, los nifios
y nifas de todo el mundo puedan terminar un ciclo
completo de ensefianza primaria.

Objetivo 3. Promover la igualdad entre los géneros
y la autonomia de la mujer

Meta 4. Eliminar las desigualdades entre los
géneros en la ensefianza primaria y secundaria,
preferiblemente para el afio 2005, y en todos
los niveles de la ensefianza para 2015.
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importante para sus usuarios. En consecuencia,
tanto los analistas como los encargados de la
formulacion de politicas pueden eludir dificil-
mente el tener en cuenta la cuestion de la calidad.

Més fundamentalmente, la educacion es un
conjunto de procesos y resultados definidos
cualitativamente. La cantidad de nifos que
aprenden es, por definicién, un aspecto
secundario: contentarse con llenar de ninos unos
espacios llamados “escuelas” ni siquiera
responde a los objetivos cuantitativos, a no ser
que se imparta en las aulas una educacién
efectiva. Por eso, el nimero de afios de escola-
ridad es una medicion de aproximacion -Util en
la practica, pero discutible en teoria- de los
procesos que tienen lugar en las escuelas y de
los resultados obtenidos. En este sentido, cabe
lamentar que en los uUltimos afnos los aspectos
cuantitativos hayan acaparado la atencion no
solo de los encargados de elaborar las politicas
de educacion, sino también de muchos especia-
listas en ciencias sociales que tienden a dar
prioridad al aspecto cuantitativo.

Nadie debe sorprenderse, por lo tanto, de que
en las declaraciones de las dos conferencias
internacionales mas recientes de las Naciones
Unidas sobre la educacién se haya concedido
alguna importancia al aspecto cualitativo (véase el
Recuadro 1.2). La Declaracion de Jomtien (1990)
y, sobre todo, el Marco de Accién de Dakar (2000)
reconocieron que la calidad de la educacion era
primordial para la consecucidn de la Educacién
para Todos. De manera mas explicita que en los
compromisos contraidos anteriormente por la
comunidad internacional, el segundo de los seis
objetivos enunciados en el Marco de Accién de
Dakar invita a las naciones a suministrar una
educacion primaria “de buena calidad”. Ademés,
el sexto objetivo incluye el compromiso de
mejorar todos los aspectos cualitativos de la
educacion de modo todas las personas puedan
obtener mejores resultados de aprendizaje,
“especialmente en lectura, escritura, aritmética
y competencias practicas esenciales para la
vida diaria”.

Pese al consenso creciente sobre la necesidad
de proporcionar acceso a una educacién “de
buena calidad”, existen discrepancias acerca

de lo que este término significa realmente en

la préctica.4 En el Recuadro 1.3, se resume la
evolucion de la nocion de calidad de la educacion
tal como la entiende la UNESCO. Este esfuerzo

La calidad de la educacion
tal como se ha definido en la Declaracion
de Jomtien y el Marco de Accién de Dakar

En 1990, en la Declaracién Mundial sobre Educaciéon para Todos de Jomtien
se proclamé la necesidad de mejorar la calidad de la educacién, que era
generalmente insuficiente, y se recomendd ofrecer una educacién accesible a
todos y mds pertinente. En la Declaracién se consideré también que la calidad
era una condicién previa para alcanzar el objetivo fundamental de la equidad.
Si bien no se desarrollé totalmente la nocién de calidad, se admitié que la
ampliacién del acceso a la educacién no bastaba de por si para que ésta
contribuyese plenamente al desarrollo de las personas y la sociedad. En
consecuencia, se hizo hincapié en el reforzamiento del desarrollo cognitivo
de los nifios para mejorar la calidad de su educacién.

Un decenio mas tarde, en el Marco de Accién de Dakar se declaré que todo nifio
tenia derecho a acceder a una educacion de calidad. Se proclamé que la calidad

constitufa “la médula de la educacién” y un factor determinante para mejorar

la escolarizacién, la retencién y el aprovechamiento escolar. Esta definicién
ampliada de la calidad enuncié las caracteristicas deseables de los educandos
(alumnos sanos y motivados), los procesos (docentes competentes que utilizan
pedagogias activas), contenidos (planes de estudios pertinentes) y sistemas
(buena administracion y distribucién equitativa de los recursos). Aunque esta
definiciéon permitié establecer un programa de accién para lograr una educacién
de buena calidad, no especificé la importancia relativa de los distintos aspectos

considerados.

de definicion va mas alla de los objetivos intrin-
secos e instrumentales de la educacién
mencionados anteriormente, ya que trata de
determinar sin ambigledad los atributos o
cualidades fundamentales de ésta que pueden
garantizar la consecucion efectiva de esos
objetivos. Se pueden encontrar formulaciones
similares en los documentos producidos por
otras organizaciones internacionales y en la
vasta bibliografia existente sobre el contenido

y la practica de la educacion. Aunque estos
enfoques difieran en sus detalles, todos ellos se
caracterizan por dos elementos comunes clave:

m En primer lugar, consideran que el desarrollo
cognitivo es un importante objetivo explicito de
todos los sistemas educativos. El grado en que
éstos logran realmente ese objetivo constituye
un indicador de su calidad. Aunque ese indicador
puede medirse con relativa facilidad —por lo
menos dentro de cada sociedad, y a veces
mediante comparaciones internacionales-, es
mucho mas dificil determinar cdémo mejorar los
resultados. Asi pues, si la calidad se define en
términos de adquisiciones en el plano cognitivo,
los modos de incrementarla no son ni sencillos
ni universales.

Cabe lamentar

que en los dltimos
afos los aspectos
cuantitativos hayan
acaparado la
atencion de los
encargados de
elaborar las politicas
de educacion.

4. Adams (1993) ha registrado
unas cincuenta definiciones
diferentes del término.
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Evolucion del concepto de calidad en la UNESCO

Una de las primeras declaraciones de principios de
la UNESCO acerca de la calidad de la educacién
figurd en el informe Aprender a ser — La educacidn
del futuro, elaborado por la Comisién Internacional
para el Desarrollo de la Educacién presidida por el
ex ministro francés Edgar Faure. La Comisién
determind que el objetivo fundamental del cambio
social era la erradicacién de las desigualdades y el
establecimiento de una democracia equitativa. En
consecuencia, afirmé que se debia “recrear el objeto
y el contenido de la educacion teniendo en cuenta a
la vez las nuevas caracteristicas de la sociedad y las
nuevas caracteristicas de la democracia” (Faure y
otros, 1972, pag. XXVI). La Comisién observé
asimismo que las nociones de “aprendizaje a lo
largo de la vida" y “pertinencia” eran particular-
mente importantes. En ese informe se hizo también
especial hincapié en la ciencia y la tecnologia y se
declaré que la mejora de la calidad de la educacién
exigiria el establecimiento de sistemas en los que
pudieran aprenderse los principios del desarrollo
cientifico y la modernizacion, respetando los
contextos socioculturales de los educandos.

Unos dos decenios mds tarde se publicé La
educacidn encierra un tesoro, un informe
presentado a la UNESCO por la Comisién
Internacional sobre la Educacion para el Siglo XXI,
presidida por Jacques Delors, otro hombre de
Estado francés. Esta comisién consideré que la
educacion a lo largo de toda la vida descansaba
en cuatro principios bdsicos:

e Aprender a conocer reconoce que los alumnos
construyen sus propios conocimientos a diario,
combinando elementos endégenos y “externos”.

e Aprender a hacer se centra en la aplicaciéon
prdctica de lo que se aprende.

m El segundo elemento es el papel de la
educacion en: el estimulo del desarrollo creativo
y emocional de los educandos; la contribucion
a los objetivos de paz, civismo y seguridad;

la promocidn de la igualdad; y la transmision
de valores culturales, tanto universales como
locales, a las generaciones futuras. Muchos de
esos objetivos se definen y enfocan de diversas
maneras en el mundo. El grado de su consecu-
cion es mas dificil de determinar que el
desarrollo cognitivo.

e Aprender a vivir juntos atafie a las aptitudes
imprescindibles para vivir una vida libre de
discriminaciones, en la que todas las personas
tienen iguales oportunidades para lograr su
desarrollo individual, asi como el de sus familias
y comunidades.

e Aprender a ser hace hincapié en las competencias
necesarias para que las personas desarrollen
plenamente su potencial.

Este concepto de la educacién proporciond una
vision integrada y global del aprendizaje v, por
consiguiente, de lo que constituye la calidad de
la educacion (Delors y otros, 1996).

La importancia de lograr una educacién de buena
calidad se reiterd claramente como una de las
prioridades de la UNESCO en la Mesa Redonda de
Ministerial sobre una Educacién de Calidad
celebrada en Paris en 2003.

La UNESCO promueve el acceso a una educacion
de buena calidad como derecho humano y propugna
un enfoque basado en los derechos para todas las
actividades educativas (Pigozzi, 2004). En el
contexto de este enfoque, el aprendizaje se ve
influido a dos niveles. A nivel del educando, la
educacion debe tratar de determinar y tener en
cuenta los conocimientos que éste haya adquirido
anteriormente, reconocer los modos formales e
informales de ensefianza, practicar la no
discriminacién y proporcionar un entorno de
aprendizaje seguro y propicio. A nivel del sistema
de aprendizaje, se necesita una estructura de apoyo
para aplicar politicas, promulgar leyes, distribuir
recursos y medir los resultados del aprendizaje,

a fin de influir de la mejor manera posible en el
aprendizaje para todos.

Calidad, ¢para quién y para qué?
Derechos, equidad y pertinencia

Aunque las opiniones sobre la calidad de la
educacion distan mucho de ser uniformes en el
plano del debate y la accion internacionales, hay
tres principios que tienden a ser ampliamente
compartidos y pueden resumirse de la siguiente
manera: necesidad de una mayor pertinencia,
necesidad de una mayor equidad en el acceso

y los resultados, y necesidad de respetar los
derechos de la persona como es debido. La
mayoria de los que han reflexionado a nivel
internacional sobre la cuestién estiman que
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Los objetivos de la educacién, segun el parrafo 1

del Articulo 29 de la Convencion sobre los Derechos del Nifio

Los Estados Partes convienen en que la educacion del nifio debera estar encaminada a:

a) Desarrollar la b) Inculcar al nifio
personalidad, las el respeto de los
aptitudes y la derechos humanos
capacidad mental y y las libertades

fisica del nifio hasta fundamentales y de
el maximo de sus los principios consa-
posibilidades; grados en la Carta de

las Naciones Unidas;

esos principios no sélo orientan e informan

los contenidos y procesos educativos, sino que
ademas representan objetivos sociales mas
generales a los que la educacion debe contribuir.

De todos esos principios, el de los derechos es
el mas importante. Si bien se ha senalado antes
que la mayor parte de los instrumentos juridicos
internacionales sobre los derechos humanos

se centran en el acceso a la educacién y hacen
escasa mencion de su calidad, la Convencion
sobre los Derechos del Nifio es una excepcion
notable. En efecto, figuran en ella compromisos
firmes y detallados con los objetivos de la
educacién que, a su vez, tienen una incidencia
en el contenido y la calidad de ésta. En el
Recuadro 1.4 se resumen las disposiciones
pertinentes de la Convencidn.

El objetivo principal de esta Convencién es el
desarrollo educativo del individuo. En ella se
indica que la educacion debe permitir al nifio
que desarrolle plenamente sus capacidades
cognitivas, emocionales y creativas. El educando
se sitla en el centro de la experiencia educativa,
en un contexto caracterizado también por el
respeto de los demas y del medio ambiente.

La Convencidn tiene importantes consecuencias
tanto para el contenido como para el proceso de
la educacion. Parte de la base de que la expe-
riencia de aprendizaje debe constituir no sélo un
medio, sino también una finalidad en si, ya que
posee un valor intrinseco. Propone un enfoque
de la ensenanza -y de la elaboracion de libros
de texto y materiales pedagdgicos- que consagra
la idea de una educacién que debe centrarse en
el nifo y utilizar métodos pedagdgicos que

¢) Inculcar al nifio el
respeto de sus padres,

de su propia identidad
cultural, de su idioma y
sus valores, de los valores
nacionales del pais en que
vive, del pais de que sea
originario y de las civiliza-
ciones distintas de la suya;

d) Preparar al nifio para
asumir una vida responsable
en una sociedad libre, con
espiritu de comprension, paz,
tolerancia, igualdad de los
sexos y amistad entre todos
los pueblos, grupos étnicos,
nacionales y religiosos y
personas de origen indigena;

promuevan —-o por lo menos no mermen o
conculquen- sus derechos. Segun lo dispuesto
en la Convencidn, los castigos corporales consti-
tuyen una violacién flagrante de esos derechos.
Algunos aspectos de este enfoque de la
educacion “basado en los derechos” son
manifiestos en la postura adoptada por el
UNICEF (véase el Recuadro 1.5).

Otros instrumentos juridicos internacionales,
por ejemplo el Pacto Internacional de Derechos
Civiles y Politicos y el Pacto Internacional de
Derechos Econdmicos, Sociales y Culturales,
abordan el principio de equidad subrayando

la responsabilidad de los gobiernos, que deben
velar por que todos los ninos tengan acceso

a una educacion de calidad aceptable. Brasil,
Costa Rica y Filipinas proporcionan tres ejemplos
de paises donde existen disposiciones constitu-
cionales que garantizan la asignacion de un
porcentaje del presupuesto nacional a la
educacion, de conformidad con el Pacto Inter-
nacional de Derechos Econdmicos, Sociales y

El enfoque de la calidad

adoptado por el UNICEF

e) Inculcar al nifio
el respeto del
medio ambiente
natural.

La educacion

debe permitir al
nifio que desarrolle
plenamente sus
capacidades
cognitivas,
emocionales

y creativas.

EI UNICEF hace especial hincapié en lo que podriamos denominar las
dimensiones deseables de la calidad, tal como se han definido en el Marco de
Accién de Dakar. En su documento Defining Quality in Education se definen
cinco dimensiones de la calidad (educandos, entornos, contenidos, procesos y
resultados) basadas en “los derechos del nifio como persona y el derecho de
todos los nifios a la supervivencia, la proteccion, el desarrollo y la participa-
cion” (UNICEF, 2000). Al igual que los aspectos de la calidad de la educacién
definidos por la UNESCO (Pigozzi, 2004), los reconocidos por el UNICEF se
inspiran en las ideas bdsicas de la Convencién sobre los Derechos del Nifio.
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En la Convencion
sobre los Derechos
del Nifio, se hace
hincapié en un
enfoque de la

el aprendizaje
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Culturales. En virtud de esas garantias juridicas,
las partes interesadas pueden exigir que sus
gobiernos rindan cuentas sobre la aplicacion
progresiva del derecho a la educacion y de los
aspectos relativos a su calidad (Wilson, 2004).

Alli donde hay legislaciones relativas a los
derechos humanos que tratan de la educacion,
su preocupacion principal es la equidad, o sea
lograr una mayor igualdad en los resultados del
aprendizaje, el acceso a la educacién y la reten-
cion escolar. Esta ambicidn refleja la conviccidn
de que todos los ninos pueden adquirir aptitudes
cognitivas elementales si disponen de un
contexto de aprendizaje adecuado. El hecho de
que muchos nifos escolarizados no logren
adquirir esas aptitudes se debe en parte a un
déficit de calidad de la educacidn. Varios estudios
recientes confirman que la pobreza, el hecho de
vivir en un medio ruraly las desigualdades entre
los sexos siguen siendo los principales
correlatos negativos de la asistencia a la escuela
y el aprovechamiento escolar [UNESCO, 2003a), y
que una instruccion mediocre es una importante
fuente de desigualdad. Calidad e igualdad estan
inextricablemente vinculadas.

ensefianza y

centrado en
el nifio.

La nocidn de pertinencia siempre ha estado
presente en los debates sobre la calidad de la
educacién. En el pasado, en particular en los
paises en desarrollo, solia considerarse que los
planes de estudios importados o legados por el
colonialismo tenian poco en cuenta el contexto
local y el medio sociocultural de los educandos.
En la Convencion sobre los Derechos del Nino,
se hace hincapié en un enfoque de la ensenanza
y el aprendizaje centrado en el nifio.? Esto pone
a su vez de relieve la importancia de los planes
de estudios que atienden, en la medida de lo
posible, las necesidades y prioridades de los
alumnos, sus familias y sus comunidades.

5. En el Apéndice de la Observacién General N° 1 relativa al parrafo 1 del Articulo 29 de la
Convencion sobre los Derechos del Nifio (Naciones Unidas, 2001), se dice lo siguiente: “en este
articulo se destaca que la ensefianza debe girar en torno al nifio: que el objetivo principal de la
educacion es el desarrollo de la personalidad de cada nifio, de sus dotes naturales y capacidad,
reconociéndose el hecho de que cada nifio tiene caracteristicas, intereses y capacidades Unicas
y también necesidades de aprendizaje propias. Por lo tanto, el programa de estudios debe
guardar una relacion directa con el marco social, cultural, ambiental y econémico del nifio...”

6. Véase la nota a pie de pagina nimero 24.

7. Las “corrientes” examinadas aqui representan ideas diferentes de lo que constituye la calidad
del aprendizaje y la ensefianza. Si bien difieren en su ideologia, epistemologia y composicion
disciplinaria, todas se preguntan al servicio de qué finalidades individuales o sociales debe estar
la educacion y como deben organizarse la ensefianza y el aprendizaje. Cabe hacer una distincion
entre esas corrientes generales y las pedagogias mas especificas examinadas mas adelante en
el presente Informe. Aunque pocas pedagogias sean indiferentes a los valores, ninguna se limita
a una sola corriente. Los sistemas educativos tampoco suelen basarse en un modelo Unico de
educacion. En consecuencia, en el presente Informe, las pedagogias se analizaran desde un
punto de vista funcional y no desde las perspectivas filosoficas en que se inspiran.

La pertinencia es también una cuestion
importante para las politicas nacionales. Con

la aceleracion de la integracion econémica
mundial, los gobiernos se preguntan si sus
sistemas educativos producen las competencias
necesarias para garantizar el crecimiento
econémico en un contexto cada vez mas
competitivo. Asimismo, la movilidad creciente
ha suscitado preocupaciones con respecto a la
cuestion de saber en qué medida el aprendizaje,
medido en términos de calificaciones, es
transmisible. Esto ha conducido a un mayor
seguimiento y reglamentacion de los sistemas
educativos y a la multiplicacion de estudios
basados en evaluaciones transnacionales del
aprendizaje mediante indicadores comparativos.
Algunos han formulado criticas, expresando el
temor de que los estudios de ese tipo ~como los
mencionados en los Capitulos 2y 3 del presente
informe- contribuyan a una estandarizacién de
las aptitudes cognitivas fundada en una serie de
principios y conocimientos que excluyen el factor
cultural. Algunas investigaciones recientes han
mostrado que, incluso competencias tan
elementales como la lectura, la escritura y el
calculo aritmético, pueden concebirse y
ensefarse de modos muy diversos® y, por lo
tanto, corren el riesgo de ser representadas de
manera inexacta por evaluaciones que no toman
en cuenta ese factor.

Aligual que en los deméas dmbitos del desarrollo,
convendria encontrar un equilibrio por lo que
respecta al hecho de garantizar la pertinencia de
la educacion en relacion con la realidad sociocul-
tural de los educandos, sus aspiraciones y el
bienestar de la nacion.

Corrientes educativas y
nociones de calidad conexas’

En la reflexién sobre la calidad de la educacion,
cabe distinguir los resultados educativos de los
procesos que permiten obtenerlos. Los que
desean obtener resultados particulares y
definidos pueden evaluar la calidad en funcién
de éstos, clasificando las instituciones educativas
segun el grado en que sus titulados satisfacen
criterios “absolutos”, por ejemplo en materia

de rendimiento académico, proezas deportivas,
éxitos musicales o comportamientos y valores
de los alumnos. En cierto modo, el criterio de
comparacion “absoluto” seria inmutable e
independiente de los valores, deseos y opiniones
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La calidad en la corriente humanista

e Se rechazan los planes de estudios
normalizados, prescritos y definidos o
controlados desde el exterior. Se
considera que ese tipo de planes
menoscaba la posibilidad de que los
educandos construyan sus propios
significados y de que los programas
educativos tengan siempre en cuenta
las circunstancias y necesidades
individuales de cada alumno.

e La evaluacién tiene por objeto

facilitar a los educandos informacién
y comentarios sobre la calidad de su
aprendizaje individual y forma parte

integrante del proceso de aprendizaje.

La autoevaluacion y la evaluacién por
parte de los homdlogos son
apreciadas como métodos para
fomentar una mayor conciencia del
aprendizaje.

e La funcién del docente no es
principalmente la de un instructor,
sino mds bien la de un mediador.

e El constructivismo social, aunque
acepta esos principios, destaca que el
aprendizaje es un proceso de practica
social y no el resultado de una
intervencion individual.

de los propios alumnos.8 En cambio, los
enfoques relativistas destacan que las percep-
ciones, experiencias y necesidades de los que
participan en la experiencia del aprendizaje son
los principales factores que determinan su
calidad.? Inspirdndose en una formulacién del
mundo empresarial, el “enfoque hacia el cliente”
en la educacidén hace especial hincapié en la
cuestion de saber si un programa puede cumplir
sus objetivos segin modalidades que tengan en
cuenta las necesidades de los que la utilizan.
Esos diferentes enfoques tienen raices profundas
y se reflejan en las grandes corrientes de
reflexién sobre la educacién.

Enfoques humanistas

Las ideas de que la naturaleza humana es
fundamentalmente buena, de que el comporta-
miento individual es auténomo dentro de las
limitaciones impuestas por la herencia y el
entorno, de que cada persona es Unica, de que
todos los seres humanos nacen iguales y las
desigualdades sobrevenidas ulteriormente son
fruto de las circunstancias, y de que cada
persona define su propia realidad, son caracte-
risticas de un linaje de fildsofos humanistas
liberales, que va desde Locke hasta Rousseau.'0
Alli donde se aceptan, esas ideas revisten una
pertinencia inmediata para la practica de la
educacion. Para los humanistas, los educandos
ocupan una posicion central en la “construccion
del significado”, lo cual supone una interpreta-
cion relativista de la calidad. Se estima que la
educacién, sumamente influenciada por los actos
del educando, es fundamental para el desarrollo
del potencial del nifio.!"

La idea de que la adquisicién de conocimientos y
competencias requiere la participacion activa de

todo educando constituye un eslabdn esencial
entre el humanismo y la teorfa constructivista del
aprendizaje. Esta Ultima se ha inspirado en gran
medida en la obra de John Dewey, que puso de
relieve como las personas aprenden a construir
sus propios significados y a integrar la teoria y la
practica como fundamento de la accién social.?
Piaget (1971) ha ejercido también una gran
influencia, preconizando un papel més “activo”

y “participativo” de los nifios en su proceso de
aprendizaje.'® Mas recientemente, el constructi-
vismo social, que considera el aprendizaje como
un proceso intrinsecamente social -y, por consi-
guiente, interactivo- ha tendido a reemplazar los
enfoques constructivistas mas convencionales.
En el Recuadro 1.6 se resume el enfoque de la
calidad de la educacion en la corriente humanista.

8. El hecho de centrarse en el caracter absoluto de los resultados de los programas educativos
no descarta un enfoque de tipo “valor afadido” que tiene en cuenta las diferencias en materia
de aptitudes.

9. Algunos autores distinguen dos enfoques relativistas. El primero, al subrayar en qué medida
un programa educativo responde a su finalidad, se centra en los procesos de organizacion,
mientras que el segundo, al hacer hincapié en las necesidades y capacidades de los educandos,
tiene muy en cuenta los “grupos clientes” particulares (Sallis, 1996, pags. 15-17).

10. Véanse Russell (1973) y Elias y Merriam (1980).

11. En este contexto, Rousseau pensaba que existia un proceso de desarrollo comdn a todos
los seres humanos. Afirmaba que se trataba de un proceso intrinseco y natural en el que

la motivacion principal del comportamiento era la curiosidad. Partidario de la escolarizacién
universal, Rousseau concibié un método que consistia en aislar a los nifios de la sociedad

(por ejemplo, en una casa de campol y situarlos ante nuevos entornos y problemas que debian
resolver o superar. Una vez que los nifos alcanzaban la edad de la razén (hacia los doce anos),
se consideraba que eran capaces de emprender, como personas “libres”, un proceso
permanente de educacién (Rousseau, 1792).

12. Dewey (1916) consideraba que los alumnos crean conocimientos en el aula y transforman
su identidad mediante “un proceso de aprendizaje consistente en desempefar nuevos papeles”
(Fenwick, 2001, pag. 3).

13. Piaget (1975), en su “epistemologia genética”, define las estructuras de actividad fisica y
mental que corresponden a las etapas del desarrollo del nifio. En lugar de considerar el nuevo
aprendizaje como una mera prolongacién del aprendizaje anterior, Piaget afirma que los
alumnos necesitan enfrentarse a un conflicto entre ambos, porque, de no ser asi, los
conocimientos serfan estaticos y el aprendizaje no podria producirse.

14. Esos enfoques se inspiran mucho en el pragmatismo de Dewey y la “teorfa del desarrollo
social” de Vygotsky (1979). Este Ultimo emite la idea de que el aprendizaje se produce primero
en relacion con los demas, y sélo mas tarde se asimila individualmente. Por lo tanto, segin
Vlygotsky, es la interaccion social la que conduce al desarrollo cognitivo, y no lo contrario
como opina Piaget.
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Enfoques conductistas

La teoria conductista va en direccién opuesta a
la del humanismo. Se basa en la manipulacién
del comportamiento por medio de estimulos
especificos.® El conductismo ejercié una
influencia considerable en la reforma de la
educacién durante la primera mitad del siglo XX
(Blackman, 1995). Sus principios fundamentales
son los siguientes:

m Los alumnos no poseen la motivacion o la
capacidad intrinseca para elaborar sus propias

Seqlin los  interpretaciones.

enfoques criticos,
la educacion

m El comportamiento humano se puede prevery

. controlar por medio de recompensas y castigos.
tiende a

reproducir [as  m La cognicion se basa en el modelado del
estructurasy  comportamiento.
desiqualdades
de la sociedad
en general.

m Las pedagogias deductivas y didacticas, por
ejemplo las tareas graduadas en dificultad, el
aprendizaje de memoria y la memorizacion, son
Gtiles.16

Aungue pocos pedagogos aceptan la totalidad
del programa conductista en su forma original,
en muchos paises se pueden observar elementos
de précticas conductistas en los programas de
formacién de docentes, los planes de estudios
escolares y los métodos que los profesores
aplican efectivamente en las aulas.!” Las formas
de instruccion directa o estructurada, que
ocupan un lugar importante en el presente
Informe, comparten un elemento clave con la
corriente conductista, a saber: la conviccion de
que de los resultados del aprendizaje deben ser

15. Como ejemplo de la teorfa conductista “clasica”, cabe contemplar dos tipos de
condicionamiento: el “respondiente” y el “operante” (Skinner, 1968). El primero se refiere
a un proceso mediante el cual se condiciona a un sujeto para que responda a un estimulo
externo [por ejemplo, el perro de Pavlov que saliva al oir la campana que anuncia la hora
de la comida). El condicionamiento operante se refiere al reforzamiento de esa respuesta
mediante sistemas de recompensa y castigo (por ejemplo, alimentar al perro o privarlo de
comida) que estimulan un nuevo aprendizaje y/o el abandono de un comportamiento
anterior.

16. Estas nociones dieron lugar a la escuela pedagdgica “objetiva”, que se manifesté
primero con la tentativa de Bobbitt (1918) de aplicar a los planes de estudios las ideas
del experto en gestion F.W Taylor. Otros enfoques dignos de mencién son los que figuran
en los Principios basicos del curriculo de Tyler (1973] y la taxonomia de Bloom (1956),
que establecieron objetivos educativos a partir de los cuales se pudieron elaborar
instrumentos de evaluacion muy perfeccionados.

17. Jarvis (1983, pag. 61) dice que, incluso practicas aparentemente “inocentes” como
“elogiar a un alumno reticente por su contribucion a un debate en grupo”, se basan en
el condicionamiento operante de Skinner.

18. Estos esos socidlogos, figuraban tedricos funcionalistas (por ejemplo, Parsons, 1985)
y algunos estructuralistas [por ejemplo, Durkheim, 1972).

19. En particular Bourdieu y Passeron (1969), Bowles y Gintis (1976), Apple (1978],
Spring (1972) y Michéa (1999).

objeto de un seguimiento y de que la informacion
de retorno frecuente es fundamental para
motivar y orientar a los educandos. En el
Recuadro 1.7, se resume el enfoque conductista
de la calidad de la educacion.

Enfoques criticos

Durante el Ultimo cuarto del siglo XX, empezaron
a formularse diversas criticas importantes a los
preceptos humanistas y conductistas. Los socié-
logos ya habian percibido la sociedad como un
sistema de elementos interrelacionados, en el
que el orden y la estabilidad se mantenian
gracias a la existencia de valores compartidos.'®
Dado que el papel de la educacién consiste en
transmitir esos valores, la calidad, segln este
enfoque, debe medirse por la eficacia de los
procesos de transmision de valores. En la dltima
parte del siglo XX, los criticos empezaron a
reconocer el caracter eminentemente politico de
esos procesos. Algunos enfoques neomarxistas
caracterizaron la educacioén en las sociedades
capitalistas como el principal mecanismo de
legitimacién y reproduccion de las desigualdades
sociales,'” mientras que los planteamientos de
la “nueva sociologia de la educacién”, un
movimiento del periodo 1970-1980, centraron sus
criticas en la funcién de los planes de estudios
como medio social y politico de transmisién del

La calidad
en la corriente conductista

e Se propugna la adopcién de planes de estudios
normalizados, definidos y controlados desde el
exterior, y basados en objetivos prescritos y
determinados independientemente del educando.

e Se considera que la evaluacién es una medicién
objetiva de los comportamientos aprendidos con
respecto a criterios de evaluacién preestablecidos.

e Los tests y exdmenes no sélo se consideran un
elemento esencial del aprendizaje, sino también
el medio principal para planificar y distribuir
recompensas y castigos.

e El docente dirige el aprendizaje, en su calidad
de experto que controla los estimulos y las
respuestas.

e Se privilegian los ejercicios de aprendizaje
progresivo que refuerzan las asociaciones
deseadas en la mente del educando.
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poder y el saber.29 Un grupo distinto de
pensadores criticos, denominados “desescolari-
zadores”, inst6 a abandonar la escolarizacion y
reemplazarla por formas méas comunitarias de
educacion formal.2! Las demas criticas de los
enfoques tradicionales consistieron en plantea-
mientos posmodernistas y feministas de indole
diversa.22

Los enfoques criticos abarcan una vasta gama
de teorias, pero su preocupacion comun es que
la educacion tiende a reproducir las estructuras
y desigualdades de la sociedad en general.
Aungue muchos de ellos se adhieren al principio
basico del humanismo, segun el cual la finalidad
Ultima de todo pensamiento y accion es el
desarrollo humano, cuestionan la idea de que
una educacion universal conducird automatica-
mente a un desarrollo uniforme del potencial de
todos los educandos. En contra de esta postura,

los partidarios de una “pedagogia emancipadora”

han propuesto que “los intelectuales criticos”
se dediquen a conferir autonomia a los alumnos
marginados, ayudandoles a analizar su expe-
riencia y corregir asi las desigualdades e
injusticias sociales. Segun este punto de vista,
la pedagogia critica es emancipadora porque
permite a los alumnos forjarse sus propias
opiniones (Freire, 1990] y liberarse de las necesi-
dades definidas desde el exterior (Giroux, 1993,
al mismo tiempo que les ayuda a explorar otros
modos de pensar que pueden haber sido
ocultados por las normas predominantes
(McLaren, 1994). En el Recuadro 1.8 se esbozan
las caracteristicas esenciales de los enfoques
criticos de la calidad de la educacidn.

Enfoques autéctonos

Algunos esfuerzos importantes realizados para
generar nuevas ideas en materia de educacion
han arraigado en los paises de bajos ingresos.
A menudo, esas ideas han surgido como un
desafio al legado del colonialismo. Entre los
ejemplos mas destacados figuran los enfoques
del Mahatma Gandhi y de Julius Nyerere, que
propusieron sistemas educativos innovadores y
culturalmente pertinentes que hacian hincapié
en la autonomia, la igualdad y el empleo rural.23

Esos enfoques autoctonos cuestionaron los
conocimientos, imagenes, ideas, valores y
creencias “importados” que se reflejaban en los
planes de estudios predominantes. Un ejemplo
positivo de las alternativas propuestas en

La calidad en la corriente critica

Los tedricos de la corriente critica se centran en las desigualdades
que se dan en el acceso a la educacion y en los resultados
educativos, asi como en el papel de la ensefianza en la legitimacién
y reproduccién de las estructuras sociales mediante la transmisién
de un cierto tipo de conocimientos que sirve los intereses de
determinados grupos sociales. En consecuencia, los sociélogos y
pedagogos de esta corriente tienden a asociar la buena calidad a:

e una educacién que fomenta el cambio social;

e un programa de estudios y unos métodos pedagdgicos que
estimulan el anélisis critico de las relaciones sociales de poder y
de los modos de produccién y transmision de los conocimientos
formales;

e una participacién activa de los educandos en la concepcién de
su propia experiencia de aprendizaje.

materia de planes de estudios atafe al campo

de las matematicas. Los “etnomatematicos”
afirman que las matematicas “estandar” no son
neutras ni objetivas, sino que son culturalmente
tendenciosas, y sefalan que existen otras formas
que tienen una incidencia en la ensenanza y el
aprendizaje.?4 En el Recuadro 1.9 se presentan
algunas de las principales caracteristicas
comunes a todos los enfoques autdctonos.

Enfoques de la educacidon de los adultos

En los debates sobre la calidad de la educacidn,
la educacion de los adultos suele pasarse por
alto. Sin embargo, también se dan en ella
enfoques conductistas, humanistas y criticos

20. En particular Young (1971), Keddie (1971 y Bourdieu (1972).

21. En particular Illich (1975).

22. Los términos “posmodernismo” y “postestructuralismo” suelen emplearse de manera
intercambiable. Su tema comun es que el poder y el saber no residen en las estructuras,
sino en el discurso. Foucault (2002) afirma que el poder y las relaciones de poder crean
las condiciones de produccion de los conocimientos, y que esto se refleja sobre todo en
los planes de estudios.

23. Gandhi y Nyerere integraron la ensenanza de aptitudes profesionales sencillas en los
planes de estudios formales. Nyerere (1968) expuso una vision de la “educacion para la
autonomia” para la Republica Unida de Tanzania. Esa vision descansaba en varios objetivos
educativos clave: preservar y transmitir los valores tradicionales, promover la autonomia
nacional y local, fomentar la cooperacién y promover la igualdad. En el Africa meridional,
la nocién de ubuntu nutre con sus connotaciones comunitarias una vision alternativa de

la educacion que engloba la naturaleza social del ser, y no exclusivamente su desarrollo
individual (Tutu, 2000).

24. Entre otros ejemplos de este enfoque, tal como los define Gerdes (2001), cabe

mencionar:

o Las sociomateméticas en Africa. Zaslavsky (1973, pag. 7) examina “las aplicaciones
de las matematicas en la vida de los africanos vy, a la inversa, la influencia que las
instituciones africanas han ejercido en la evolucién de sus matematicas”.

e Las matematicas en el contexto sociocultural (africano): Touré (1984, pags. 1-2) llama
la atencidn sobre el papel de las mateméticas en los juegos practicados en Cote d'lvoire
y propone que las competencias practicas del entorno sociocultural del educando se
integren en los programas de matematicas.
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La calidad en
los enfoques autéctonos

Poniendo en tela de juicio las ideas predominantes de los paises
desarrollados en materia de calidad de la educacién, los
enfoques autdctonos proclaman la importancia de la pertinencia
de la educacién con respecto a las circunstancias socioculturales
del pais y del educando.

Esos enfoques se fundamentan en los siguientes principios:

e Los enfoques predominantes importados de Europa no son
necesariamente pertinentes en situaciones sociales y
econémicas muy distintas.

e Garantizar la pertinencia de la educacién supone que el
contenido del plan de estudios, los métodos pedagdgicos y
las evaluaciones se elaboren en el plano local.

e Todos los educandos disponen de valiosas fuentes de
conocimientos previos, acumulados a través de experiencias
diversas, que los instructores deben aprovechar y cultivar.

e Los educandos deben intervenir en la concepcién de su propio
plan de estudios.

o El aprendizaje debe trascender los limites del aula y la escuela
mediante actividades de aprendizaje no formal y a lo largo de
toda la vida.

La calidad en los
enfoques de la educacién de adultos

En los enfoques tradicionales de la educacién de los adultos, la
experiencia y la reflexion critica en el aprendizaje constituyen
un aspecto importante de la calidad. Los tedricos radicales
consideran gue los educandos ya han adquirido una posicién
social y tienen la posibilidad de aprovechar su experiencia y
aprendizaje como base para la accién social y el cambio social.

25. Knowles (1980) menciona la experiencia como uno de los cinco principios de la teoria
relativa al aprendizaje de los adultos, en la que la reflexion individual es un elemento
clave del proceso educativo. El ciclo de aprendizaje definido por Kolb (1984) toma también
la “experiencia concreta” como punto de partida del aprendizaje, basado en la reflexion.

26. Para una perspectiva general sobre los paradigmas del aprendizaje de los adultos,
véase IUE (2004).

27. En su obra mas influyente, Pedagogia del Oprimido, Freire calificé de “educacion
bancaria” la que se impartia a los pobres y sefalé que era de calidad inferior y no atendia

a las necesidades de los educandos. Sostuvo que las practicas educativas que excluyen

las interpretaciones distintas de una determinada realidad fortalecen el poder del docente
y fomentan el andlisis acritico entre los alumnos. Freire consideraba que la intervencién
del alumno y su conocimientos anteriores son elementos esenciales del proceso de
aprendizaje, y sostenia que el educando debia "asumir su plena responsabilidad como
protagonista poseedor de conocimientos y no como receptor del discurso del docente”
[Freire, 1990). Esta perspectiva militante llamd la atencion sobre la necesidad de efectuar
reformas y cambios politicos mas profundos para mejorar la calidad de la educacion. Entre
los enfoques mas recientes figuran los de Usher y Edwards (1994), que aplican perspectivas
postestructurales y posmodernas a la educacion y el aprendizaje de los adultos, y el de
Fenwick (2001), que se inspira en el aprendizaje experiencial de manera innovadora.

[véase el Recuadro 1.10). Algunos escritores,
vinculados al humanismo y el constructivismo,
hacen hincapié en la experiencia de los adultos
como recurso pedagégico esencial.? Otros
consideran que la educacion de los adultos es

un elemento clave de la transformacion sociocul-
tural, politica e histérica.26 Es bien sabido que
este Ultimo punto de vista esta asociado sobre
todo a los programas de alfabetizaciény a la obra
del tedrico radical Paulo Freire, que ve en la
educacién un mecanismo decisivo para despertar
la conciencia politica.?’ En su obra exhorta a los
educadores de adultos no sélo a incitar a los
educandos al didlogo para explicitar las expe-
riencias opresivas, sino también a ayudarles
mediante el “planteamiento de problemas” y

la “concienciacion” a que se percaten del grado
de influencia que las fuerzas sociales represivas
han ejercido sobre ellos mismos.

Marco para la comprension,
sequimiento y mejora de
la calidad de la educacion

Teniendo en cuenta las distintas maneras en que
las diferentes corrientes examinadas anterior-
mente entienden e interpretan la nocién de calidad
de la educacion, la definicion de la calidad y la
elaboracion de métodos para su seguimiento y
mejora exigen un didlogo encaminado a lograr:

m un amplio consenso respecto de los fines y
objetivos de la educacion;

® un marco para el analisis de la calidad que
permita especificar sus diferentes dimensiones;

m un método de medicion que permita
determinary evaluar las variables importantes; y

® un marco para la mejora que abarque todos
los elementos interdependientes del sistema de
educacién y permita determinar las posibilidades
de cambio y reforma.

Como se ha indicado en las anteriores secciones
del presente capitulo, el desarrollo cognitivo y la
acumulacién de valores, actitudes y competen-
cias particulares son objetivos importantes de
los sistemas educativos en la mayoria de las
sociedades. Su contenido puede variar, pero su
estructura general es similar en todo el mundo.
De ello podria deducirse que, en cierto modo,

el elemento clave para mejorar la calidad de la
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educacién -o sea, lo que se necesita para ayudar
a los sistemas educativos a lograr esos objetivos
con mayor eficacia- podria ser también
universal. En los Ultimos afos, se han dedicado
numerosos estudios a esta cuestion. Ahora bien,
como se puede ver en el Capitulo 2, el nUmero
de factores que pueden influir en los resultados
educativos es tan vasto que las relaciones
directas entre las condiciones de educacién y sus
productos no son faciles de determinar.

No obstante, esto permite iniciar una reflexion
sobre los principales elementos de los sistemas
educativos y su interaccion. A este efecto, se
podrian caracterizar de la siguiente manera las
dimensiones esenciales que influyen en los
procesos fundamentales de la ensefanzay el
aprendizaje:

m caracteristicas de los educandos;
m contexto;

m aportes facilitadores;

m ensenanza y aprendizaje;

m resultados.

El Gréafico 1.1 ilustra esas dimensiones y sus
relaciones, y en las subsecciones sucesivas se
examinan sus caracteristicas e interacciones.

Caracteristicas de los educandos

La manera en que las personas aprenden

-y la rapidez con que lo hacen- depende sobre
todo de sus aptitudes y experiencia. Las evalua-
ciones de la calidad de los resultados educativos
que ignoran esas diferencias iniciales entre los
educandos pueden inducir a error. Las caracte-
risticas determinantes importantes pueden com-
prender el contexto socioeconémico, la salud,

el lugar de residencia, la cultura y la religion,

asi como la cantidad e indole de los aprendizajes
anteriores. Por lo tanto, es importante tener

en cuenta las desigualdades que puedan existir
entre los alumnos a causa de su sexo, discapaci-
dades, raza, etnia y situacion con respecto al
VIH/SIDA o a contextos de emergencia. Esas
diferencias entre las caracteristicas de los
educandos suelen exigir respuestas especificas
si se quiere mejorar la calidad.

Grafico 1.1: Marco para comprender qué es la calidad de la educacion

Aportes facilitadores

Ensenanza y Aprendizaje

Caracteristicas
de los educandos
Aptitud
Perseverancia
Disposicion para la
escolarizacion

Tiempo de aprendizaje

Tamano de las clases

Material de ensefnanza y aprendizaje

Métodos pedagdgicos
Evaluacién, informacidn e incentivos

afectivas

Instalaciones e infraestructuras materiales

Conocimientos anteriores

Obstaculos para el
aprendizaje

Recursos humanos: profesores, directores de escuelas
inspectores, supervisores y administradores
Buena administracion de las escuelas

Valores

Contexto

Ventajas sociales

Las diferencias
entre las
caracteristicas
de los educandos
suelen exigir
respuestas
especificas si

se quiere mejorar
la calidad.

Resultados

Competencias bésicas en lectura,
escritura, aritmética y aptitudes
practicas para la vida cotidiana
Competencias creativas y

Situacion econdmica y
condiciones del mercado
de trabajo en la comunidad

Factores socioculturales
y religiosos

Estrategias de ayuda

Conocimientos sobre la educacion
e infraestructuras de apoyo

Recursos publicos a disposicion
de la educacién

Competitividad de la profesion
docente en el mercado de trabajo

Buena administracion nacional
y estrategias de gestion

Punto de vista filoséfico del
docente y del educando

Efectos de los companeros
Apoyo de los padres

Tiempo disponible para
frecuentar la escuela y efectuar
trabajos escolares en el hogar

Normas nacionales
Expectativas del publico

Exigencias del mercado
de trabajo

Mundializacion
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Contexto

Los vinculos entre la educacién y la sociedad
son estrechos, y ambas se influyen mutuamente.
La educacién puede contribuir a transformar

la sociedad mejorando y fortaleciendo las
competencias, los valores, la comunicacion,

la movilidad (relacionada con las posibilidades

y la prosperidad individuales), la prosperidad y

la libertad de las personas. Sin embargo, a corto
plazo, la educacién suele ser un fiel reflejo de la
sociedad: los valores y comportamientos que la
trascienden son los del conjunto de la sociedad.
Otra cuestion de igual importancia estriba en
saber si la educacion se imparte en el contexto
de una sociedad préspera o de una sociedad
donde la pobreza esta generalizada. En este
Ultimo caso, es muy posible que las posibilidades
de incrementar los recursos destinados a la
educacion seran limitadas.

Mas directamente, las politicas nacionales en
materia de educacion constituyen también un
contexto determinante. Por ejemplo, los objetivos
y normas, las politicas relativas a los planes de
estudios y los docentes crean las condiciones
propicias para la practica educativa. Estos
aspectos contextuales pueden ejercer una
influencia considerable en la calidad de la
educacion. Asimismo, las estrategias de la ayuda
internacional desempenan también un papel
influyente en la mayoria de los paises en
desarrollo.

Aportes facilitadores

Sino intervienen otros factores, también pueden
influir considerablemente en el éxito de la
ensenanzay el aprendizaje los recursos disponi-
bles para respaldar el proceso educativo, asi
como las modalidades directas de gestion de
dichos recursos. Obviamente, las escuelas que
carecen de maestros, libros de texto y materiales
didacticos suficientes no estan en condiciones
de funcionar con eficacia. En este sentido, los
recursos son importantes para la calidad de

la educacion, aunque aun no se ha podido
determinar con total exactitud de qué manera

ni en qué medida. Los aportes son facilitadores
en la medida en que sustentan los procesos de
ensenanzay aprendizaje y estan intrinsecamente
relacionados con éstos, que a su vez influyen en
la diversidad y el tipo de aportes utilizados, asi
como en la eficacia con que se emplean. Las
principales variables relativas a los aportes son

los recursos materiales y los recursos humanos,
y la buena administracién de esos recursos
constituye una dimension suplementaria
importante:

m Los recursos materiales, proporcionados
tanto por los gobiernos como por las familias,
comprenden los libros de texto y otros
materiales pedagdgicos, asi como las aulas,
bibliotecas, instalaciones escolares y otras
infraestructuras disponibles.

m Los recursos humanos estan constituidos por
los directores, administradores, personal de
apoyo, supervisores, inspectores y, sobre todo,
por los docentes, que desempefan una funcion
esencial en el proceso educativo. El contexto
general en que se desarrolla este proceso influye
en los docentes y éstos, a su vez, son determi-
nantes para que el proceso dé resultados
satisfactorios. Los indicadores de aproximacion
Gtiles son la proporcién de alumnos por docente,
el promedio de remuneracion de los docentes y
el porcentaje del gasto en educacion asignado a
diversas partidas. Para medir los recursos
materiales y humanos se suelen utilizar indica-
dores de gastos, comprendido el gasto publico
ordinario por alumno y la proporcién del PIB
dedicada a la educacion.

m El aporte facilitador constituido por la buena
administracién de las escuelas atane a las
modalidades de organizacion y gestion de éstas.
Los factores importantes que pueden ejercer una
influencia indirecta en la ensenanza y el aprendi-
zaje son, entre otros, una direccion enérgica, un
entorno escolar seguro y acogedor, una buena
participacion de la comunidad y alicientes para

la obtencién de buenos resultados.

Enseianza y aprendizaje

Como se indica en el Grafico 1.1, el proceso

de ensenanza y aprendizaje esta estrechamente
vinculado al sistema de apoyo constituido por
los aportes y otros factores contextuales. La
ensenanza y el aprendizaje son el &mbito clave
del desarrollo y la evolucion del individuo. En
este dambito es donde se perciben los efectos de
los planes de estudios, donde se pone a prueba
la eficacia de los métodos pedagdgicos de los
docentes y donde los educandos se motivan no
sblo a participar, sino también a “aprender a
aprender”. Mientras que los aportes facilitadores
indirectos mencionados precedentemente estan
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estrechamente vinculados a esta dimension, los
procesos efectivos de ensenanza y aprendizaje
-tal como se desarrollan en el aula- comprenden
el tiempo que los alumnos dedican al aprendi-
zaje, los métodos de evaluacién empleados para
el sequimiento de sus progresos, los estilos de
ensenanza, la lengua de instruccion y las
estrategias de organizacion de la clase.

Resultados

Los resultados de la educacién deben evaluarse
en relacion con los objetivos fijados. El medio
mas facil de expresar los resultados consiste en
evaluar el aprovechamiento escolar (a veces, en
forma de puntuaciones obtenidas en tests, pero
mas frecuente y cominmente en forma de
resultados de exdmenes), aunque también se
han ideado métodos para evaluar el desarrollo
creativo y emocional, asi como los cambios que
afectan a los valores, actitudes y comporta-
mientos. Asimismo, pueden utilizarse otras
medidas de aproximacion del aprovechamiento
escolar de los educandos y de los beneficios
sociales y econémicos mas generales de la
educacién, por ejemplo, el éxito en el mercado
del trabajo. Es Gtil distinguir entre la medicién
del aprovechamiento escolar y las demas
mediciones de resultados, que pueden incluir
los beneficios generales para la sociedad.

Utilizacion del marco

Este marco de cinco dimensiones constituye un
medio para organizar y entender las diferentes
variables de la calidad de la educacién. Es
exhaustivo porque considera que la calidad de la
educacion engloba el acceso a ésta, los procesos
de ensenanza y aprendizaje y los resultados,
segun modalidades que dependen a la vez del
contextoy de la diversidad y calidad de los aportes
disponibles. Hay que tener presente que el
acuerdo sobre los fines y objetivos de la educacion
sera el marco para todo debate relativo a la
calidad y que ese acuerdo comprende aspectos
morales, politicos y epistemolégicos que suelen
ser invisibles o pasarse por alto.

Aunque este marco dista de ser el Unico
disponible o posible, ofrece una estructura
global que puede utilizarse con la doble
finalidad de efectuar el seguimiento de la
calidad de la educacién y analizar las politicas
elegidas para mejorarla. En los Capitulos 2y 3
del presente informe, los factores determi-
nantes de la calidad de la educacion se analizan
en funcién del grado en que las variables
relativas a sus diferentes dimensiones permiten
mejorar los resultados del aprendizaje (medidos
principalmente en términos de adquisiciones
cognitivas). En el Capitulo 4, el marco se adapta
y modifica para facilitar un examen maés holistico
de las estrategias destinadas a mejorar la
calidad de la educacién. Ademas, hace hincapié
en la dimension esencial de la ensefanzay el
aprendizaje del Grafico 1.1, que hace del
educando el centro del proceso educativo.

Estructura del informe

La finalidad principal del /nforme de Seguimiento
de la EPT en el Mundo es examinar la evolucion
de la educacion en el mundo a la luz de los
objetivos de Dakar. Al igual que en sus ediciones
anteriores, el Informe presta una atencion
considerable —en particular en el Capitulo 3-

al andlisis de los progresos realizados hacia la
consecucién de esos objetivos, sobre todo desde
un punto de vista cuantitativo. Al elegir la calidad
de la educacién como tema principal, centrando
asi la atencién en los progresos y perspectivas
de consecucién del sexto objetivo de Dakar, el
Informe ha ilustrado ya en el presente Capitulo 1
la importancia que para la EPT reviste la calidad
de la educacién y ha abordado la cuestion de los
medios necesarios para definirla y efectuar su
seguimiento. En las paginas sucesivas, el
Informe tratara de determinar los factores que
tienen una incidencia particular en la calidad de
la educacién (Capitulo 2), las estrategias que
pueden adoptarse para mejorarla, en particular
en los paises en desarrollo?® (Capitulo 4) y cémo
la comunidad internacional estd cumpliendo los
compromisos que ha contraido con la EPT
(Capitulo ). [ |

Hay que tener
presente que el
acuerdo sobre los
fines y objetivos de
la educacion
comprende aspectos
morales, politicos y
epistemoldgicos que
suelen ser invisibles
0 pasarse por alto.

28. En el presente Informe,
el término “paises” significa
por regla general “paises

y territorios”.
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Las ensenanzas de los
trabajos de investigacion

examinados en el Capitulo 1, indican que aldn no se ha zanjado
la cuestidn de su definicién. Sin embargo, una conclusién
obvia es que una educacién de buena calidad (en las escuelas
o en otras formas de aprendizaje organizado) facilita la
adquisicion de conocimientos, aptitudes y actitudes que
poseen un valor intrinseco y contribuye a la consecucion

de importantes objetivos humanos. En el presente capitulo,
se empieza por examinar los elementos de que se dispone
con respecto a esa relacion y se demuestra que la adquisicién
de mejores aptitudes cognitivas y no cognitivas en la escuela
contribuye al desarrollo econédmico y social. Por lo tanto,

la necesidad de determinar la manera dptima de mejorar la
calidad de la educacion es relativamente apremiante. De ahi
que el objetivo principal del presente capitulo sea identificar
y sintetizar los datos disponibles sobre los factores deter-
minantes de la calidad de la educacién. Entender lo que
determina la calidad de la educacién y las demds formas

i de aprendizaje organizado es la condicién sine qua non para
formular politicas que garanticen y mejoren dicha calidad.!

43
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Esta comprobado
que la distribucidn
de los ingresos
individuales en la
sociedad esta
estrechamente
vinculada al nivel
de instruccion de
las personas.
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Las repercusiones de la calidad
de la educacion en los objetivos
del desarrollo

Estad generalmente admitido que la educacién
formal es uno de los factores importantes que
contribuyen a la adquisicion de competencias
individuales y a la formacién del capital humano.
Ahora bien, no es el Unico factor. Los padres, las
aptitudes individuales y los amigos desempenan
indudablemente un papel importante. No
obstante, la escuela ocupa un lugar privilegiado,
no so6lo porque la educacidn y “creacion de
capacidades” figuran explicitamente entre sus
principales objetivos, sino también porque es

el factor en el que mas directamente influyen
las politicas publicas. Estd comprobado que

la distribucion de los ingresos individuales en

la sociedad estd estrechamente vinculada al
nivel de instruccion de las personas. Por regla
general, una escolaridad mas larga es sinénima
de ingresos mas elevados a lo largo de toda la
vida. Esos resultados se manifiestan a largo
plazo. No repercuten en los ingresos de las
personas durante su escolaridad, ni tampoco en
la remuneracién de su primer trabajo, sino en
los que obtiene a lo largo de toda su vida laboral.
Por consiguiente, los posibles efectos de la
calidad actual de la educacion en la distribucion
de las competencias y los ingresos so6lo seran
palpables dentro de varios anos, cuando los
alumnos de hoy representen una proporcion
significativa de la poblacién activa.

Repercusiones de la calidad
en los ingresos individuales

Uno de los problemas surgidos a la hora de

determinar las repercusiones de las diferencias
en la calidad del capital humano ha sido el de su
medicion. Gran parte del debate sobre la calidad

1. Los trabajos de investigacion existentes en el &mbito de la economia
o las ciencias de la educacién se centran mas en los resultados
educativos que en los aportes y los procesos y, sobre todo, en un solo
tipo de resultado: las aptitudes cognitivas. En consecuencia, el presente
capitulo se centra esencialmente en las adquisiciones cognitivas,
aunque también menciona la importancia de las competencias no
cognitivas y los demas beneficios de la escolarizacion, cuyo valor se
reconoce cada vez mas.

2. Esos resultados se han obtenido con distintos enfoques, pero el
anélisis basico consiste en calcular una ecuacién de ingresos estdndar
de Mincer y afadir una medicién de las competencias cognitivas
individuales. Este enfoque establece una relacion entre el logaritmo de
los ingresos y el nimero de afos de escolaridad, la experiencia y otros
factores que pueden tener un efecto en las diferencias de ingresos
individuales. Los anélisis més claros son los de Bishop (1989, 1991),
O'Neill (1990), Grogger y Eide (1993), Blackburn y Neumark (1993, 1995),
Murnane, Willett y Levy (1995), Neal y Johnson (1996), Mulligan (1999),
Murnane y otros (2000), Altonji y Pierret (2001), Murnane y otros (2001) y
Lazear (2003).

—en particular en relacion con los recientes
esfuerzos por mejorar la rendicién de cuentas-
ha subrayado la importancia de mejorar las
aptitudes cognitivas por medio de la escolari-
zacion, y la mayoria de los padres y encargados
de la formulacion de politicas convienen en

que esas aptitudes representan una dimension
clave de los resultados de la educacién. Si las
competencias cognitivas constituyen efectiva-
mente una medida de aproximacién —por muy
incompleta que sea- de la calidad de educacion,
la cuestidn que se plantea es saber si existe una
correlacion entre ellas y los resultados ulteriores
de los alumnos en el mercado del trabajo, asi
como entre ellas y el potencial de crecimiento
de la economia.

Se hace cada vez mas patente que la calidad

de los recursos humanos, tal como se mide con
las puntuaciones obtenidas en los tests, influye
directamente en los ingresos individuales,

la productividad y el crecimiento econémico.

Una serie de investigaciones realizadas en los
Estados Unidos ha demostrado que el aumento
de los ingresos atribuible a la obtencion de
mejores puntuaciones en los tests normalizados
es considerable.2 En general, esos estudios
muestran que las adquisiciones medidas por los
tests tienen una incidencia clara en los ingresos,
una vez que se toman en cuenta las diferencias
de nivel de educacién, edad o experiencia laboral,
asi como otros factores susceptibles de influir en
los ingresos. En otras palabras, entre alumnos
que han estado escolarizados el mismo nimero
de anos, los resultados de una educacién de
mejor calidad (representados por las puntua-
ciones en los tests) estan estrechamente
vinculados a las ulteriores diferencias de
ingresos entre ellos y, por lo tanto, es de suponer
que también estén relacionados con las diferen-
cias de productividad individual.

Tres estudios recientes realizados en los Estados
Unidos proporcionan estimaciones directas y
bastante coherentes de las repercusiones de los
resultados escolares en los ingresos (Mulligan,
1999; Murnane y otros, 2000; y Lazear, 2003).
Esos estudios utilizaron diferentes conjuntos

de datos -representativos a nivel nacional-

que sirven para efectuar el sequimiento de los
alumnos después de su escolaridad e incorpora-
cion al mercado laboral. Los estudios indican
que un aumento de 1, desviacion estandar, del
rendimiento en matematicas al final del ciclo

de secundaria se traduce en ingresos anuales
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superiores en un 12%.3 A titulo de comparacion,
el promedio de ganancia generado por un ano
suplementario de escolaridad en los Estados
Unidos se cifra por regla general entre un 7%y
un 10%.

Hay motivos para pensar que esas estimaciones
ilustran la incidencia minima de las adquisi-
ciones cognitivas mas elevadas en los ingresos.
En primer lugar, se obtienen bastante temprano
en la vida activa de las personas de la muestra,
que en general tenfan entre 25y 35 anos de edad
en las fechas a las que se refieren los datos, y
todo tiende a demostrar que el efecto de los
resultados obtenidos en los tests aumenta con
la experiencia laboral.* En sequndo lugar, las
experiencias observadas en el mercado de
trabajo abarcan el periodo 1985-1995 y algunos
elementos parecen indicar que el nivel de las
competencias y de la educacién ha aumentado
desde entonces. Por Ultimo, es de suponer que,
en el futuro, el mejoramiento de la productividad
en toda la economia conducird a un aumento de
las ventajas asociadas a niveles de competencia
mas elevados.”

Por lo que se refiere a los demés efectos
directos de la educacidn, las investigaciones

han puesto de manifiesto importantes beneficios
asociados al calculo aritmético, la lecturay

la escritura en el Reino Unido® y a la lectura

y la escritura en el Canada.” En consecuencia,
los programas educativos que inculcan esas
competencias generaran mayores beneficios
econémicos individuales que los que no las
transmiten.

Una parte de los beneficios asociados a la
calidad de la educacién se derivan de la
continuacién de la escolaridad.8 Obviamente,

los alumnos que tienen mas éxito en la escuela
-reflejado por las puntuaciones obtenidas en los
examenes o tests de rendimiento normalizados-
tienden a prolongar la escolaridad y los estudios
superiores.? Del mismo modo, los costos netos
de las mejoras efectuadas en la calidad de la
educacién -si éstas se traducen en un aumento
del éxito escolar- no son tan elevados como
parecen, o incluso lo son mucho menos, debido
a la consiguiente disminucion de las tasas de
repeticion y desercion escolar. Por lo tanto, un
rendimiento escolar mas elevado incita a los
alumnos a proseguir su escolaridad, lo cual
conduce, entre otras cosas, a un incremento

de las tasas de terminacién de estudios en todos

los niveles del sistema educativo. En conse-
cuencia, en los paises donde las escuelas no
funcionan bieny las tasas de repeticidon son
elevadas, algunas mejoras cualitativas podrian
autofinanciarse, reduciendo el promedio de
tiempo de frecuentacion de la escuela de los
que terminan su escolaridad.

Aunque los datos sobre esas relaciones son

un tanto limitados en los paises en desarrollo,
es probable que los beneficios resultantes

de la calidad de la educacion sean mas elevados
en esos paises que en las naciones industriali-
zadas. En el Cuadro 2.1 se recapitulan los

3. Un aumento de 1, desviacion esténdar, con respecto a la media corresponderia a un nivel

de rendimiento equivalente al 85° percentil de la distribucién. En otros términos, el 15% de

los alumnos obtendria normalmente puntuaciones mas elevadas en los tests. Murnane y

otros (2000) utilizan datos provenientes de los estudios High School and Beyond y National
Longitudinal Survey of the High School Class de 1972. Sus estimaciones indican cierto grado

de variacién, ya que el aumento por desviacion estandar de los resultados en los tests es

del 15% para los hombres y del 10% para las mujeres. Basandose en una muestra de edad
levemente inferior proveniente del National Education Longitudinal Study de 1988, Lazear (2003)
proporciona una sola estimacién de 12%. Asimismo, Mulligan (1999) comprueba un aumento de
un 11% en el test normalizado de aptitud para las fuerzas armadas en los datos de la encuesta
National Longitudinal Survey of Youth.

4. Altonji y Pierret (2001) llegan a la conclusion de que las repercusiones del aprovechamiento
escolar en los ingresos aumentan con la experiencia, en parte porque el empleador tiene mas
oportunidades de observar el rendimiento.

5. Los estudios sobre las repercusiones del aprovechamiento escolar en los ingresos suelen
comparar trabajadores de diferentes edades en un momento determinado, a fin de estimar
cémo evolucionan los ingresos individuales. Sin embargo, todo aumento de la productividad
en la economia tiende a mejorar los ingresos individuales a lo largo del tiempo. Por lo tanto,
los beneficios resultantes de la mejora de las competencias de los alumnos tienen méas
posibilidades de aumentar a lo largo de la vida profesional que de permanecer constantes.

6. Véase MclIntosh y Vignoles (2001). Dado que utilizan valores discretos para medir las compe-
tencias, resulta dificil comparar directamente las magnitudes obtenidas con las de los estudios
efectuados en los Estados Unidos.

7. Finnie y Meng (2002), asi como Green y Riddell (2003), atribuyen un importante rendimiento
a las competencias en lectura y escritura, pero los dos primeros sacan la conclusién de que

el rendimiento de la aritmética elemental es irrelevante, lo cual contradice la mayoria de los

analisis sobre las competencias en calculo aritmético y mateméticas.

8. Gran parte de la labor de los economistas sobre las diferencias en las competencias de

la mano de obra ha tenido por objeto determinar el promedio de rendimiento en el mercado
laboral de un periodo de escolaridad adicional. Como los alumnos mejor dotados tienen méas
oportunidades de continuar sus estudios, se ha argumentado que una parte del nivel superior
de ingresos observado entre las personas que han estudiado mas afios refleja en realidad la
remuneracion de una competencia superior, y no tanto la de una escolaridad mas prolongada.
Los economistas han adoptado diversos enfoques analiticos para abordar esta cuestion, incluido
un ajuste en funcién de las puntuaciones obtenidas en tests cognitivos, pero sus trabajos suelen
pasar por alto la variacion de la calidad de la educacién. Esos enfoques han tratado de encontrar
situaciones en las que la cantidad de estudios es influenciada por factores distintos del valor
que el alumno atribuye a la continuacién de los estudios, y también han tratado de analizar las
diferencias de ingresos entre gemelos (véase Card, 1999). Los diferentes ajustes efectuados
para tener en cuenta las diferencias de aptitud suelen dar lugar a cambios de menor impor-
tancia en las estimaciones del valor de la educacién, y Heckman y Vytlacil (2001) afirman que no
se pueden disociar los efectos de la aptitud y los efectos de la educacién. En general, los Unicos
estudios explicitos sobre la calidad de la educaciéon analizan las diferencias de gastos y recursos
entre las escuelas, pero es sabido que son medidas imperfectas de las diferencias de calidad
entre ellas (Hanushek, 2002a).

9. Aunque este punto pueda parecer obvio, hay numerosas conclusiones de trabajos de
investigacion que lo corroboran. Véanse, por ejemplo, Dugan (1976) y Manski o Wise (1983).
Rivkin (1995] saca la conclusion de que las diferencias en las puntuaciones de tets en los
Estados Unidos reflejan una proporcién considerable de la variacién sistematica observada en

la conclusién del ciclo de secundaria y la continuaciéon de los estudios en la ensefanza superior.
Al examinar los factores que influyen en el éxito escolar, Bishop (1991), asi como Hanushek,
Rivkin y Taylor (1996), sacaron la conclusion de que las puntuaciones individuales en los tests

de aprovechamiento escolar guardan una estrecha relacién con una asistencia constante a la
escuela. Behrman y otros (1998) han observado que el aprovechamiento escolar tiene un efecto
considerable tanto en la prosecucion de los estudios en el primer ciclo de la ensefianza superior
como en la calidad de éste. Ademas, esos efectos son mas importantes cuando se tienen
debidamente en cuenta los diversos factores determinantes del aprovechamiento escolar.
Hanushek y Pace (1995) observan que la terminacién del ciclo de la ensefianza superior esta
estrechamente relacionada con la obtencién de puntuaciones mas elevadas al final de este ciclo.
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La calidad de
la educacion
genera
importantes
beneficios
economicos.

10. Por lo visto, las
estimaciones dependen
mucho del método de
evaluacion utilizado. Tanto
dentro de un mismo estudio
como entre los estudios que
utilizan los mismos datos
basicos, los resultados varian
en funcién de las técnicas
empleadas para poner de
manifiesto el parametro
fundamental de las
competencias cognitivas.
Véase Glewwe (2002).
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Cuadro 2.1: Rendimientos estimados de un aumento de 1, desviacion estandar, en las competencias cognitivas

Estudio Pais Efecto estimado’

Glewwe (1996) Ghana 0,21** a 0,3**
(sistema publico)
0.14a0,17
[sector privado)

Jolliffe (1998) Ghana 0,05a0,07*

Vijverberg (1999) Ghana Incierto

Boissiere, Knight y Kenya 0,19** a 0,22**

Sabot (1985); Knight y

Sabot (1990

Angrist y Lavy (1997) Marruecos | Incierto

Alderman y otros Pakistan 0,12 a 0,28*

(1996)

Behrman, Ross y Pakistan Incierto

Sabot (en preparacion)

Moll (1998) Sudéfrica 0,34** a 0,48**

Boissiere y otros Republica 0,07a0,13*

(1985); Knight y Sabot | Unida de

(1990). Tanzania

Notas: *Significativo a partir de 0,05; **Significativo a partir de 0,01.
1. Las estimaciones indican el aumento proporcional de los ingresos correspondiente a un aumento de 1, desviacion esténdar, en las puntuaciones en los tests.

Fuente: Hanushek (2004).

Observaciones

Otros métodos de estimacién arrojan resultados distintos. Los efectos
de las matematicas son mayores que los de la lectura. Todos estos
efectos persisten, incluso teniendo en cuenta los resultados en el test
de aptitud de Raven.

Los ingresos de las familias guardan relacién con el promedio de los
resultados en matematicas con variaciones relativamente leves, segin
el método de estimacidn utilizado. El efecto de los ingresos no agrarios
en los ingresos agrarios no guarda relacién con las competencias.

Estimaciones de los ingresos del trabajo independiente no agrario,
segun los niveles de matematicas y lectura. Estimaciones muy variables
(efectos tanto positivos como negativos), pero los efectos no son
estadisticamente significativos por regla general.

Estimaciones sobre el conjunto de la muestra: variaciones leves entre
los alumnos que terminan la ensefanza primaria y los que finalizan la
secundaria.

La conversion en puntuaciones estandar es imposible por la utilizacién
de indices de rendimiento. El factor “competencia en francés escrito”
parece ser el que mas influye en los ingresos, pero los resultados
dependen del sistema de estimacién utilizado.

Se comprueba la existencia de variaciones segln los métodos
empleados y en funcion de que se hayan tenido en cuenta las aptitudes
y la salud. Los efectos son mas considerables y significativos cuando no
se tienen en cuenta las aptitudes y la salud.

Estimaciones de un modelo estructural con puntuaciones combinadas
para las competencias cognitivas. El valor del indicador es significativo
a partir de 0,01, pero no se puede traducir directamente en magnitud
estimada del efecto.

Depende del método de estimacidn; el impacto del calculo es variable.
Comprension - no indicada - no significativa por regla general.

Estimaciones sobre el conjunto de la muestra: entre los alumnos que
terminan la ensefanza primaria son mas bajas que entre los que
finalizan la secundaria.

resultados de trabajos de investigacion realizados
en seis paises, principalmente africanos. Utilizando
métodos sencillos para medir las competencias
cognitivas basicas, esos trabajos muestran que
esas competencias tienen una repercusion
importante en los ingresos, aparte del efecto que
puedan tener los anos de escolaridad cursados.
Aunque haya que interpretar con cautela esos
resultados,'0 el cuadro parece indicar que la
calidad de la educacion genera importantes
beneficios econémicos. Los estudios sobre Ghana
y la Republica Unida de Tanzania son los Unicos
que arrojaron beneficios inferiores o equivalentes
a los de las estimaciones de los Estados Unidos.
En otros paises, un aumento de 1, desviacion
estandar, de las puntuaciones en los tests
correspondia a un incremento de los sueldos

del 12% al 48%, lo cual refleja un rendimiento

sustancial de la elevacidn de los niveles de
competencias cognitivas y por lo tanto, probable-
mente, de la mejora de la calidad de la educacion.

Repercusiones de la calidad
en el crecimiento econémico

Quizas la relacién entre la calidad de la mano
de obray el crecimiento econdmico sea aln mas
importante que el impacto del capital humano
y la calidad de la escuela en la productividad
individual y los ingresos personales. El
crecimiento econémico determina en qué
medida puede mejorarse el nivel de vida global
de una sociedad. Ademas, la educacion de cada
persona puede repercutir positivamente en la
situacion econémica de las demas (ademas de
los beneficios individuales que se acaban de
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mencionar]. En particular, una sociedad mas
educada puede traducirse en indices de innova-
cion mas elevados, una mayor productividad
global gracias a la capacidad de las empresas
para introducir nuevos y mejores métodos de
produccién, y una aplicacion mas rapida de las
nuevas tecnologias. Estos factores externos
constituyen motivos suplementarios para
preocuparse por la calidad de la educacion.

Los economistas han concebido una serie de
modelos e ideas para explicar las diferencias
entre las tasas de crecimiento de los paises,
subrayando invariablemente la importancia del
capital humano.!" Al poner a prueba esos
modelos, los estudios empiricos han hecho
hincapié en las disparidades en el aprovecha-
miento escolar como medida de aproximacion
de las diferencias en materia de capital humano.
Numerosos estudios han demostrado que la
cantidad de educacion medida de esta manera
esta estrechamente vinculada a las tasas de
crecimiento econémico. No obstante, se trata de
una medicién muy burda de los conocimientos y
las competencias cognitivas, en particular en un
contexto internacional caracterizado por grandes
diferencias en los recursos de que disponen los
sistemas educativos y en los niveles de pobreza
de los hogares.

Las dificultades para establecer comparaciones
internacionales de la calidad de la educacion han
obstaculizado los intentos de integrar las
mediciones de esa calidad a los analisis
empiricos. Sin embargo, en los Ultimos afos, la
existencia de tests internacionales de aprovecha-
miento escolar, efectuados de manera uniforme
en un nimero creciente de paises, ha empezado
a hacer posible la realizacion de esas compara-
ciones. Hanushek y Kimko (2000], por ejemplo,
incorporan informacién sobre las diferencias de
conocimientos matematicos y cientificos en el
plano internacional, elaborando una escala
comun para todos los paises y todos los tests,

e incluyendo una medicién combinada de la
calidad que sirve de variable adicional en las
ecuaciones de crecimiento utilizadas para
comparar los paises.!? Sus resultados parecen
indicar que las diferencias de calidad en la
educacion tienen importantes repercusiones en
el crecimiento econdmico: una diferencia de 1,
desviacién estandar, en las puntuaciones de los
tests corresponde a una diferencia de 1% en

las tasas anuales de crecimiento del PIB por
habitante.3 Esta cifra puede parecer modesta,

pero en realidad es muy importante. Como el
crecimiento anadido tiene un efecto multipli-
cador, genera un importante aumento de la renta
nacional y del bienestar social. Asi pues, la
calidad de la mano de obra medida por las
puntuaciones en matematicas y ciencias parece
ser un factor determinante del crecimiento
econdmico y, por consiguiente, de la posibilidad
de atenuar la pobreza 14

Calidad y aptitudes no cognitivas

Existe todo un conjunto de aptitudes no
cognitivas que son importantes para el éxito
en la vida econémica. Como quiere demostrar
la fabula de la liebre y la tortuga de Esopo, es
probable que, de no intervenir otros factores,
las personas motivadas y perseverantes
obtengan mejores resultados que las dotadas
de una inteligencia comparable pero menos
tenaces. Es cada vez mas patente que la
sociedad recompensa esas aptitudes no
cognitivas y otras como la honradez, la fiabilidad,
la determinacion y la eficacia personal.

Algunos trabajos de investigacion anteriores

han demostrado que los rasgos de personalidad
y conducta como la perseverancia y las aptitudes
para dirigir son determinantes para el éxito
profesional, y en particular para los ingresos
(Jencks y otros, 1979). La estabilidad personal,
la seriedad, la buena disposicion para adoptar
las normas institucionales y jerarquicas son
condiciones importantes para progresar en la
vida y ganarse la confianza de los empleadores
(Bowles y Gintis, 1976). Hasta hace poco, los
problemas de datos y medicion desalentaron
considerablemente las nuevas tentativas de
evaluar los efectos de esas caracteristicas.

Sin embargo, un reciente analisis de datos
acopiados en los Estados Unidos y el Reino Unido
demostro, por un lado, que las diferencias de
personalidad entre los individuos explican las
diferencias sustanciales de sus ingresos y que,
por otro lado, el grado en que esas caracteris-
ticas influyen en los ingresos varia en funcion
del sexo (Osborne, 2000; y Bowles, Gintis y
Osborne, 2001). Tras tomar en cuenta el nivel de
educacion, las capacidades medidas, el éxito en
los exdmenes y otros factores que influyen en los
ingresos, el estudio revelé que en los empleos
de categoria superior, una personalidad agresiva
penaliza a las mujeres y favorece a los hombres.
Este perfil se invierte en el caso de personali-
dades pasivas y retraidas, que tienen un efecto

En los empleos de
categoria superior,
una personalidad
agresiva penaliza
a las mujeres

y favorece a

los hombres.

11. Para una perspectiva general
de los andlisis y de la serie de
factores que éstos comprenden,
véase Barro y Sala-i-Martin
(2003).

12. Véase también Barroy Lee
(2001), cuyo andlisis de las
diferencias cualitativas incluye
la alfabetizacion.

13. Para detalles sobre este
trabajo, véanse Hanushek y
Kimko (2000) y Hanushek (2003b).
Es significativo que la
introduccidn de otros factores
potencialmente vinculados al
crecimiento —como el comercio
internacional, las inversiones
privadas y publicas y la
inestabilidad politica- no
modifique los efectos de la
calidad de la mano de obra. Los
resultados persisten también
cuando se toman en cuenta otros
factores que pueden producir a
la vez un mayor crecimiento y un
mejor rendimiento educativo.

14. Otros resultados deseables
del mejoramiento de la calidad
de la educacion, aparte de los
asociados a las competencias

de la mano de obra, se examinan
mas adelante.
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15. Los nexos sumamente
complejos entre educacion
y fertilidad se han estudiado
desde hace mucho tiempo.
No solo las aptitudes
cognitivas, sino también

el proceso de socializacion
mediante la educacion
pueden conferir a las
mujeres la autonomia
necesaria para modificar
los indices de fertilidad
(véase Basu, 2002).

16. Un segundo ejemplo

es la incidencia del cambio
educativo en las relaciones
entre los sexos en la escuela
y la sociedad. Obviamente,
los cambios en la planifi-
cacion de la instalacion de
escuelas, las reformas de
los planes de estudios y
manuales escolares, la
ampliacion de la gama de
materias propuestas a las
nifas, la modificacion de la
naturaleza de las tareas
escolares, la mejora de la
formacion de los docentes

y su sensibilizacion, las
medidas adoptadas para que
las instalaciones escolares
sean acogedoras para las
nifas, el establecimiento

de horarios mas flexibles

en respuesta a las demandas
de las familias y una amplia
serie de reformas mas
especificas pueden ayudar

a reducir las desigualdades
entre los sexos dentro de

la escuela y fuera de ésta.
Todas estas cuestiones
constituyeron el tema
principal del /nforme de
Seguimiento de la EPT

en el Mundo 2003/4
(UNESCO, 20033). Véase esta
publicacién para un andlisis
a fondo e informacion
pormenorizada sobre esas
cuestiones.

48 / CAPITULO 2

negativo en los ingresos de los hombres y
positivo en los de las mujeres. El estudio, tras
tomar en cuenta una vez mas otros factores
relacionados con los ingresos, llega también

a la conclusion de que en los Estados Unidos,

las mujeres que son menos conscientes de su
propia capacidad para influir en su destino tienen
menos ingresos. Otra investigacion llevada a
cabo recientemente en los Estados Unidos
demuestra que los alumnos de sexo masculino
que son inteligentes, pero indisciplinados, y
abandonan los estudios porque carecen de
perseverancia y capacidad de adaptacion, tienen
ingresos menos elevados que otros alumnos con
los mismos niveles de aptitudes y adquisiciones
cognitivas, y esta diferencia persiste después del
fin de los estudios ([Heckman y Rubenstein, 2001).
Este tipo de estudios demuestra cada vez mas

la importancia de las aptitudes no cognitivas en
la vida econdmica.

Esas aptitudes se inculcan y cultivan en la
escuela, por lo menos en parte. No todas son
necesariamente deseables. Algunas de ellas

-la honradez, la determinacion, la fiabilidad-
son alentadas y recompensadas por las escuelas,
mientras que otros aspectos no cognitivos que
el mercado laboral parece valorar —pasividad en
las mujeres y agresividad en los hombres- son
catalogados por muchas escuelas como efectos
indeseables que acentlan las desigualdades

en la sociedad. En general, las aptitudes no
cognitivas Utiles pueden evaluarse de manera
aproximada por las puntuaciones obtenidas en
los tests, pues los alumnos que adquieren més
competencias cognitivas pueden poseer también
mas de esas aptitudes no cognitivas que se
consideran “valiosas”. Ahora bien, su distribucion
puede explicar en parte la variacion de los
ingresos entre personas que poseen los mismos
niveles de adquisiciones cognitivas, lo cual indica
que esas competencias y caracteristicas se
valoran por separado en el mercado del trabajo.

Repercusiones de la calidad en la
evolucion de los comportamientos

Todo parece indicar que la calidad de la educacion
—tal como se mide por las puntuaciones
obtenidas en los tests- influye en la rapidez con
que las sociedades pueden enriquecerse y en la
medida en que las personas pueden mejorar sus
ingresos y su productividad. Sabemos también
que los anos de escolarizacién y la adquisicidn

de competencias cognitivas —en particular las

elementales en materia de lectura, escritura y
calculo aritmético- generan beneficios econémi-
cos y sociales aumentando de los ingresos,
incrementando la productividad en los medios
rurales no agricolas y las zonas urbanas, y
mejorando la eficacia de las conductas de las
familias (Jolliffe, 1998; y Rosenzweig, 1995). En
Sudafrica y Ghana, los anos de escolaridad estan
negativamente correlacionados con las tasas de
fertilidad de la mujer. Esta correlacién se deriva
en parte de los nexos entre adquisiciones cogni-
tivas y fertilidad (Thomas, 1999; y Oliver, 1999).15
Los sistemas educativos méas capaces de elevar
el nivel de las competencias cognitivas y difundir-
las ampliamente en la poblacion generan
beneficios sociales y econémicos méas importantes
que los sistemas menos eficaces. Esto pone de
relieve la importancia de la estructura tematica
de los planes de estudios. En efecto, los
sistemas escolares que no consiguen lograr

un nivel satisfactorio de los alumnos en lectura,
escritura y calculo aritmético no cosechan esos
beneficios, mientras que los sistemas mas
eficaces en este ambito, es decir, los que son

de mejor calidad, obtienen beneficios mayores.

No cabe duda, pues, de que la calidad de la
educacién puede influir en el comportamiento
humano y facilitar la consecucion de toda una
serie de objetivos. Por supuesto, los conoci-
mientos, aun cuando estén ampliamente
compartidos, no bastan de por si solos para
modificar las conductas. Sin embargo, existen
diversos medios que permiten mejorar la calidad
de la educacioén para facilitar esa modificacion.
En la actualidad, un ejemplo importante es el
de las conductas en el &mbito de la salud, en
especial el reto que plantea la lucha contra la
pandemia del VIH/SIDA.1®

Las repercusiones cada vez mas palpables del
VIH/SIDA en muchos paises sefalan la posible
importancia de los nexos entre la educacion sobre
el VIH/SIDA'y la evolucién de las conductas.
Suponemos razonablemente que el suministro
de informacidn explicita sobre las causas de
infeccion por el VIH/SIDA y el aumento del nivel
general de alfabetizacién permitiran a las personas
mas expuestas comprender y evaluar mejor las
consecuencias de su comportamiento en este
ambito. jEstamos en lo cierto? En el Recuadro
2.1 se indica que los conocimientos y competen-
cias que permiten reducir el riesgo se adquieren
gracias a una red compleja de fuentes de infor-
macion formales e informales, de las cuales el
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sisterna educativo sélo representa un elemento.
No obstante, parece ser que las aptitudes
cognitivas necesarias para tomar con conoci-
miento de causa decisiones con respecto a los
riesgos conexos con el VIH/SIDA -y cambiar de
comportamiento- dependen fundamentalmente
de los niveles de educacion y alfabetizacion. Por
lo tanto, el interés intrinseco de la educacién
formal en este contexto estriba en que permite
mejorar las competencias de aprendizaje
necesarias para entender la educacién relativa al
VIH/SIDA e interpretar los numerosos mensajes
al respecto procedentes de otras fuentes
(Badcock-Walters, Kelly y Gérgens, 2004). Esto
induce a pensar que el acceso a la escuelay

la permanencia en sus aulas constituyen una
“vacuna social” de suma importancia, a la que
numerosos autores hacen referencia (Kelly,
2000; Low-Beer y Stoneburner, 2001). Ayudar

a las escuelas a difundir mensajes eficaces

de prevencion contra el VIH/SIDA contribuira

a reforzar los efectos beneficiosos de éstos.

Evaluaciones internacionales
de las adquisiciones cognitivas

En muchos de los ejemplos examinados
anteriormente, que ilustran las relaciones entre
la calidad de la educacién y los niveles de
crecimiento econdmico e ingresos personales,
las puntuaciones obtenidas en los tests sirven

de medida de aproximacion de la calidad de la
educacién. La evaluacion de los progresos de los
educandos con tests cognitivos tiene varias finali-
dades. Puede indicar, por ejemplo, el grado de
aprendizaje y comprension de los temas del
programa de estudios. Este aspecto “formativo”
puede influir en la orientacion de las politicas de
educacion a nivel local o nacional. Asimismo, esa
evaluacion puede dar una idea del grado de
aprovechamiento escolar de los alumnos en los
principales puntos de salida del sistema escolar,
ayudando asi a las instituciones educativas o los
empleadores a seleccionar a los que sean mas
aptos para proseguir sus estudios o acceder a
diversos tipos de empleo. Este tipo de evaluacion
“sumativa” se utiliza como medio para facilitar y
legitimar el acceso a las jerarquias sociales y
econémicas. Debido precisamente a su papel en
la restriccion del acceso a oportunidades escasas,
esa evaluacion puede ejercer una influencia
considerable en lo que sucede en las escuelas.
Puede tener efectos beneficiosos, contribuyendo
a velar por que se ensene y aprenda el programa

de estudios previsto, pero puede acarrear efectos
perjudiciales no deseados cuando la presién para
la consecucion de objetivos obliga a los alumnos
a conceder una importancia excesiva a la aproba-
cion de los examenes, en lugar de prestar atencion
a los aspectos mas generales del aprendizaje.

Estos y otros aspectos de los sistemas
nacionales de evaluacion escolar, asi como las
repercusiones que pueden tener en la calidad de
la educacion, se examinan mas detalladamente
en el Capitulo 4. En el presente capitulo,
prestamos atencion al amplio y creciente
conjunto de datos procedentes de los estudios
internacionales sobre las adquisiciones
cognitivas en los que se basan la mayoria de las
comparaciones internacionales de la calidad de
la educacion. ;Qué pueden revelar sus
resultados acerca de los factores determinantes
de la calidad de la educacion?

Los estudios

A finales de los anos cincuenta se creé la Asocia-
cion Internacional de Evaluacion del Rendimiento
Escolar (IEA]. Con su primer estudio sobre los
resultados en matematicas, en el que partici-
paron doce paises, se dio el paso inicial hacia

la constitucion del importante conjunto actual
de estudios destinados a medir el rendimiento
cognitivo en distintos niveles de la educacion

de diferentes paises, asi como a determinar

las principales causas de las diferencias en los
resultados. Hacia el afio 2000, unos cincuenta
paises tomaban parte en encuestas internacio-
nales sobre matematicas y ciencias (ahora
agrupadas bajo la denominacion de Tercera
Encuesta Internacional sobre Matematicas y
Ciencia - TIMSS), ciencias, lectura (Estudio sobre
el Progreso Internacional de la Competencia en
Lectura - PIRLS] y otras disciplinas. A raiz de la
experiencia de la IEA, se iniciaron otros estudios
similares muy influidos por la misma, que por
regla general cubren un @mbito regional. Entre
ellos figuran: el Programa Internacional de
Evaluacién de Estudiantes (PISA), creado por

la OCDE en 1998, que ahora abarca 59 paises,
principalmente industrializados y de ingresos
medios; el Consorcio de Africa Meridional para
la Supervision de la Calidad de la Educacion
(SACMEQ), que desde su primer estudio en
Zimbabwe en 1991 se ha extendido a 15 paises
africanos; el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacion de la Calidad de la Educacion
(LLECE), creado en 1997, que abarca 16 paises;

Parece ser que las
aptitudes cognitivas
necesarias para tomar
con conocimiento de
causa decisiones con
respecto a los riesgos
conexos con el
VIH/SIDA dependen
fundamentalmente

de los niveles de
educacion y
alfabetizacion.
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Educacion y prevencién del riesgo del VIH/SIDA:

¢El conocimiento es sinénimo de cambio ?

Un reciente estudio sobre seis paises africanos —Kenya, Malawi,
Uganda, la Republica Unida de Tanzania, Zambia y Zimbabwe—
indicé la existencia de niveles elevados de sensibilizacién al
VIH/SIDA en la poblacién (mds del 90% de los encuestados)

Los docentes eran la sequnda fuente mencionada por los
alumnos de ambos sexos en Botswana y Malawi, mientras que
en Uganda, ocupaban la quinta posicién entre los muchachos
y la sequnda entre las muchachas, lo cual abona la idea de

en cada pais, pero con diferencias considerables en lo que
respecta a las fuentes de esos conocimientos (Low-Beer
y Stoneburger, 2000). Las redes sociales de amigos y
familiares eran las principales fuentes en Uganda,
mientras que en los demds paises predominaban los
medios de comunicacién de masas y las fuentes
institucionales (escuelas, iglesias y clinicas).

El porcentaje de encuestados que habian conocido a
una persona infectada por el VIH/SIDA era mucho mas
elevado en Uganda (91,5% de los hombres y 86,4% de
las mujeres) que en los otros cinco paises. Por lo visto,
esta experiencia directa ha estimulado un cambio de
comportamiento. Por ejemplo, cerca del 20% de los
varones ugandeses de 15 a 24 afios de edad que
conocian a una persona infectada por el SIDA habian
empezado a utilizar preservativos, mientras que sélo
un 5% de los que no conocian a una persona
infectada los utilizaban.

En un estudio sudafricano, casi una quinta parte

de los jovenes de 15 a 24 afios de edad sefialaron
que hablaban del VIH/SIDA con sus profesores y
compafieros de clase, y cerca de una tercera parte
declararon que la mayor parte de sus conocimientos
al respecto provenian de fuentes escolares (Pettifor
y otros, 2004). Por otra parte, entre los estudiantes
de institutos de secundaria en Botswana, Malawi y
Uganda, la radio era la fuente citada con mayor
frecuencia (Bennell, Hyde y Swainson, 2002).

gue la educacién escolar no es necesariamente la principal
fuente de informacién sobre el VIH/SIDA en ese pafs.

Grafico 2.1: Porcentaje de incidencia del VIH/SIDA en las zonas rurales de
Uganda entre las personas de 18 a 29 aiios, por nivel de educacion (1990-2001)
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Nota: Por estudios primarios se entiende haber cursado una parte o la totalidad de los grados 1° a 7° de
ensefianza. Por estudios secundarios se entiende haber cursado una parte o |a totalidad de los grados 8°
a 13° de ensefianza, 0 mas.

17. Algunos analistas

estan experimentando
comparaciones de este tipo
[por ejemplo, Hanushek,
2004; Pritchett, 2004; y
Crouch y Fasih, 2004), pero
su interpretacion exige partir
de muchos supuestos.

el Proyecto de Seguimiento de los Resultados del
Aprendizaje de la UNESCO; y el estudio sobre el
Africa de habla francesa denominado Programa
de Andlisis de los Sistemas Educativos de los
paises de la CONFEMEN (PASEC).

Comparaciones entre paises
y a lo largo del tiempo

Los tests de adquisiciones cognitivas constituyen
mediciones de aproximacion incompletas de la
calidad de la educacién. No dan indicacién
alguna acerca de los valores, aptitudes y otras
competencias no cognitivas que son objetivos
importantes de la educacién. Ademas, si se
desea conocer la importancia del valor anadido
por la escolarizacién, incluso en el &mbito

Fuente: De Walque (2004).

cognitivo, esas pruebas deben ser completadas
con mediciones de las caracteristicas que
poseen los educandos cuando ingresan en la
educacion formal. Los estudios antes mencio-
nados difieren en cuanto a la medida en que sus
metodologias tienen en cuenta esas
dimensiones. Difieren también en cuanto a la
posibilidad de efectuar comparaciones a lo largo
del tiempo y entre paises.

Se pueden comparar las puntuaciones en los
tests de aprovechamiento escolar dentro un
mismo estudio, pero no entre los diferentes
estudios.!” Esto se debe, en parte, a que incluyen
diferentes grupos de edad o de nivel de educacién:
el PISA, por ejemplo, se centra en los alumnos
de 15 anos de edad, mientras que los otros se
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Ahora bien, incluso en Uganda, se ha demostrado claramente

que existen nexos cada vez mds numerosos y estrechos entre

la educacién sobre el VIH/SIDA, el aumento de los conocimientos
generales y las conductas de prevencion del riesgo. EI Grafico 2.1
indica que, inicialmente, las tasas de incidencia del VIH en las
zonas rurales de Uganda eran comparables en todos los niveles
de educacién, pero empezaron a discrepar en 1995 v, al final del
siglo, las personas que habian accedido a la ensefianza secundaria
presentaban tasas de incidencia mucho mas bajas que las
personas con un nivel de instruccién inferior. Esta observacion

estd aumentando sustancialmente, tanto entre las mujeres

como entre los hombres que poseen niveles de escolarizacién
mds elevados (Graficos 2.2 y 2.3). Por lo tanto, es probable que

el hecho de permanecer en un sistema educativo funcional
proporcione la calidad de educacién y el desarrollo de aptitudes
necesarios para reducir o eliminar los riesgos asociados al
comportamiento sexual y el estilo de vida. Los progresos
cognitivos y sociales generales resultantes de la educacién bdsica

parecen ser el principal factor de proteccién de los adolescentes

y adultos jovenes contra la infeccién.

se aplica a otros paises africanos, donde el uso de preservativos

Gréfico 2.2: Porcentaje de mujeres que han utilizado preservativo

en las relaciones sexuales mantenidas el mes anterior
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Mujeres que han utilizado preservativo (%)
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Fuente: Gréfico de la Campafa Mundial por la Educacién basado en datos de DHS
publicados en www.statcompiler.com

centran en los alumnos de primaria. Todo induce
a pensar que en muchos de los paises africanos
incluidos en el estudio del SACMEQ el nivel de
aprovechamiento en lectura es muy inferior al de
los paises que participan en el estudio de la |EA.
No obstante, a falta de una escala comun, esto
no se puede demostrar adecuadamente.

El segundo estudio sobre ciencias de la I[EA
permitié por primera vez comparar el
rendimiento a lo largo del tiempo (Keeves y
Schleicher, 1992). Comprobé que, entre 1970y
1984, las puntuaciones en los tests de aprove-
chamiento en ciencias efectuados a mitad de
la ensenanza secundaria habian aumentado
en Inglaterra, Finlandia, Hungria, Italia, Japon,
Paises Bajos, Suecia y Tailandia, eran practica-

Estudios secundarios o superiores

Grafico 2.3: Porcentaje de hombres que han utilizado preservativo

en una relacion sexual reciente fuera de su pareja habitual
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Fuente: Gréfico de ONUSIDA-OMS basado en datos de DHS y datos del UNICEF publicados

en www.macrointernational.com

mente iguales en Australia y habian disminuido
en los Estados Unidos. Las causas de los
cambios no pudieron determinarse claramente
por falta de informacion sobre las reformas

de los sistemas educativos y las modificaciones
de los planes de estudios en esos paises.

Los resultados del estudio PIRLS permitieron
comparar la evolucion de la competencia en
lectura entre 1991y 2001 en el grado corres-
pondiente a nifos de nueve anos de edad.
Indicaron que los niveles de rendimiento habian
aumentado considerablemente en Grecia,
Eslovenia, Islandia y Hungria, se habian
mantenido practicamente invariables en ltalia,
Nueva Zelandia, Singapury los Estados Unidos,
y habian disminuido en Suecia.

Los tests de
adquisiciones
cognitivas
constituyen
mediciones de
aproximacion
incompletas

de la calidad

de la educacion.
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18. La medicién a lo largo
del tiempo constituye
también un objetivo
importante del estudio del
PISA, pero los resultados
de la comparacidn entre los
tests de 2003 y los de 2000
se publicaron demasiado
tarde para ser incluidos en
el presente informe.

19. Se pregunto a los
alumnos cuales de estos
objetos o servicios tenian

en casa: periddico, revista
semanal o mensual, radio,
televisor, video, magne-
téfono, teléfono, refrigerador,
coche, motocicleta, bicicleta,
agua corriente, electricidad
(abastecimiento publico,
grupo electrégeno o captador
solar] y mesa para escribir.

20. Se pregunté a los
directores de escuela con
cuéles de estos equipos
contaban en la escuela:
biblioteca, vestibulo, sala

de profesores, oficina del
director, almacén, cafeteria,
terreno de deporte/patio de
recreo, jardin, agua
corriente/pozo, electricidad,
teléfono, botiquin de
primeros auxilios, fax,
maquina de escribir, multi-
copista, radio, magnetéfono,
retroproyector, televisor,
video, fotocopiadora y
ordenador.
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En lo que respecta a los paises en desarrollo, los
estudios SACMEQ Iy I [1995-1996 y 2000-2001)
permitieron efectuar algunas comparaciones
valiosas e interesantes.'8 Como indica el Grafico
2.4, en cinco de los seis paises participantes en
las dos fases del estudio las puntuaciones en los
tests de lectura y escritura disminuyeron, aunque
esas diferencias sélo fueron estadisticamente
significativas en Malawi, Namibia y Zambia. En
Kenya, el estudio SACMEQ | previsto para 1995-
1996 se llevd a cabo en 1998, de modo que el
intervalo entre ambos estudios fue de tres anos,
en lugar de cuatro a seis anos en los demés
paises. Tampoco se observaron cambios signifi-
cativos. La linea de color negro que indica el
promedio de los seis paises sefala un descenso
de un 4% en las puntuaciones en los tests.
Habida cuenta del periodo relativamente corto
que abarca el estudio, la coherencia de esos
resultados a nivel de la regién es convincente.

El Cuadro 2.2 indica la evolucién de caracteris-
ticas contextuales importantes en las escuelas
de la muestra en Malawi, Namibia y Zambia. La
edad de los alumnos de 6° grado disminuyd a lo
largo del periodo, lo cual podria, en determinadas
circunstancias, haber tenido una incidencia en
los resultados. Sin embargo, en este caso, el
numero de alumnos de edad superior a la
establecida oficialmente habia disminuido, lo
cual podria considerarse un progreso desde el
punto de vista de los ministerios de educaciény,

Grafico 2.4: Evolucion de las puntuaciones en los tests de
alfabetizacion entre SACMEQ I y Il en seis paises africanos
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Fuente: Postlethwaite (2004)

Cuadro 2.2: Diferencias de porcentaje y valor medio
en variables seleccionadas, entre SACMEQ | y SACMEQ Il

Variable Malawi Namibia | Zambia
Edad de los alumnos, en meses -7,10%  -11,90* —4,90%
Sexo de los alumnos (% de nifias) 1,30 0,70 2,60
Bienes poseidos por los alumnos 0,04 —-0,04* -0,07*
Nivel de educacion de los padres 0.20 0,10 0,20
% de puestos con asiento 21,40 —-2,00 5,40
% de puestos para escribir 26,00% 1,40 32,20%
Libro de lectura personal -5,60 -5,90 0,70
Edad de los docentes, en afios 1,70 1,50 4,00*
(Sozxged;l'ﬁjrggfemes 180 -860 | 1350°
Recursos de la escuela (22) -0,42 0,10 0,15
Recursos de la clase (8) 0,70 0,30 0,00
Falta de material para los alumnos 0,09 -1,05 0,30

Nota: Los asteriscos indican que las diferencias eran estadisticamente
significativas con un nivel de fiabilidad de 95%.

Fuente: Postlethwaite (2004).

ademés, tendria escasas probabilidades de hacer
bajar los resultados en lectura. Por otra parte,
los ingresos de los hogares -medidos en funcién
de los bienes o comodidades particulares que

los alumnos tenfan en casa-'? parecen haber
disminuido también en ese periodo, en particular
en Namibia y Zambia. Esto podria indicar un
deterioro de la situacién econémica o la escolari-
zacion de alumnos procedentes de familias mas
pobres, 0 ambas cosas a la vez.

Al parecer, algunos aspectos del entorno escolar
han mejorado en ese mismo periodo. En Malawi
y Zambia, una proporcién mucho mayor de
alumnos tenia su propio asiento y un pupitre o
mesa para escribir. La edad y la experiencia de
los docentes aumentaron en Zambia, asi como
la proporcion de maestras, cosa que no ocurrié
en los demés paises. Ahora bien, el porcentaje
de alumnos que poseian sus propios libros de
texto —esto es, que no tenian que compartirlos
con sus compafieros— permanecio practicamente
constante, al igual que los recursos materiales
de las escuelas.?0

Globalmente, las causas de la disminucion del
aprovechamiento escolar en esos tres paises

no estan totalmente claras. Es probable que una
de ellas haya sido el descenso de los ingresos
medios de las familias de los alumnos. En
Zambia, el ingreso por habitante disminuyo
considerablemente en el decenio de 1990y
probablemente esto intensificd las presiones
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ejercidas sobre los alumnos para que aportaran
ingresos suplementarios al hogar, en detrimento
de su asistencia a la escuela. En Namibia, una
proporcion mas importante de familias pobres
enviod a sus hijos a la escuela. En Malawi, la
rapida expansion de la escolarizacion, que
condujo practicamente a una duplicacién del
numero de alumnos de primaria en un decenio,
fue un factor determinante del deterioro de la
calidad de la ensenanza. En este pais, la
abolicién de los derechos de matricula entrano
un aumento sustancial de la escolarizacion de
nifos pertenecientes a medios socioeconémicos
mas modestos. Ademas, los resultados de
Malawi en materia de recursos escolares fueron
los mas bajos de los seis paises. Fueron
considerablemente inferiores a los de Namibia'y
Zambia y disminuyeron en valor absoluto en el
intervalo entre los dos estudios del SACMEQ.

Explicaciones mas generales del
aprovechamiento escolar de los alumnos

En cada estudio se realizaron esfuerzos conside-
rables para determinar los factores mas
importantes que influyen en el rendimiento.

i Cudles fueron los principales resultados? En la
mayoria de los sistemas educativos se comprobd
que el medio familiar de los alumnos era
importante. Los que pertenecen a medios
socioecondémicos mas acomodados -en los que
los padres tienen un mayor nivel de instruccion 'y
los hogares cuentan con mas bienes materiales,
comprendidos los libros - tienden a obtener
mejores resultados que los que proceden de
hogares mas pobres. En los estudios realizados
en Africa y América Latina se observaron
también enormes diferencias entre las zonas
urbanasy las rurales, en favor de las primeras,
donde hay ingresos mas elevados e instalaciones
educativas de mejor calidad.

En muchos paises en desarrollo, los recursos
materiales de que disponen las escuelas no son
suficientes. Segun los estudios del SACMEQ, en
los paises encuestados un nifio va a la escuela
con un promedio de 8,7 de los 22 articulos
escolares necesarios. Ese promedio oscila entre
4,3 articulos en Malawi y 16,7 en Seychelles,
dandose ademas importantes disparidades entre
las zonas urbanas y las rurales dentro de cada
pais. Incluso en los paises donde se ha alcanzado
un cierto grado de equidad en la distribucion de
los recursos materiales, los maestros de las
escuelas urbanas tienden a ser més cualificados

y experimentados que los de las zonas rurales.
Algunas escuelas no tienen ni siquiera asientos
suficientes para todos los alumnos. En los

15 paises abarcados por el estudio del SACMEQ,
un 10% de los alumnos por término medio no
disponen de un asiento. Esta proporcién varia
entre un 45% en Zanzibar y 0% en Botswana,
Lesotho, Mauricio y Seychelles.

El sexo de los maestros de primaria influye en
los resultados escolares, en particular en los
de las ninas. Los estudios del SACMEQ indican
amplias variaciones entre los paises. Un 53% por
término medio de los alumnos encuestados en
todos los paises participantes estudia con una
maestra, pero esa proporcion oscila entre un
17% en Uganda y un 99% en Seychelles. Las
puntuaciones de los alumnos que estudian con
una maestra son superiores por término medio
en tres décimas de 1, desviacion estandar, a las
de los alumnos que aprenden con un maestro.

Otros elementos notables de los estudios
realizados en Africa se refieren a los problemas
de conducta de los alumnos y los maestros:
retrasos, absentismo y desercidn escolar son
correlatos de los resultados insuficientes. Segun
los estudios del PISA, las ventajas socioecond-
micas mejoran los resultados, pero los cambios
en la atmdsfera de la escuela, la moraly la
dedicacion de los docentes, la autonomia de

las escuelas, las relaciones entre profesores

y alumnos y el régimen disciplinario tienen un
efecto compensatorio que propicia una mayor
equidad. En los paises latinoamericanos que han
sido objeto de los estudios del LLECE, el medio
socioecondmico de los alumnos y la atmdsfera
reinante en el aula parecen ser los factores mas
importantes de rendimiento escolar.

En el Recuadro 2.2 se recapitulan algunas de
las principales conclusiones de més de cuarenta
anos de investigaciones realizadas en el marco
del programa de la IEA. Hay tres que revisten
especial importancia para las politicas encami-
nadas a mejorar la calidad de la educacion. En
primer lugar, la distribucién de competencias
en la poblacion tiene repercusiones significativas
en el promedio del aprovechamiento escolar.
Cuanto mayor es la proporcién global de nifos
escolarizados, mas bajo tiende a ser el nivel
medio de aprovechamiento. No obstante, esto
no parece influir en los niveles de adquisiciones
cognitivas de determinadas cohortes de aptitud.
En efecto, los niveles del decil méas apto no
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Principales conclusiones de mas de cuarenta afos
de estudios internacionales sobre el aprovechamiento escolar

Los resultados de los estudios realizados por la IEA
durante mas de cuarenta afios, que ahora abarcan
cincuenta paises, inducen a sacar las siguientes
conclusiones:

o Existen diferencias notables entre los promedios
de aprovechamiento escolar de los paises
industrializados y los de los paises menos adelan-
tados (PMA), aunque en éstos no todos los nifios
de los diferentes grupos de edad escolar estaban
escolarizados.

e Se da una relacién inversa entre el promedio
del aprovechamiento escolar en un pais, en
los Ultimos afios de ensefianza secundaria,
y la proporcién del grupo de edad escolarizado
(o el grupo de edad que estudia la asignatura
objeto de la encuesta).*

e En el Ultimo nivel, cuando se comparan iguales
proporciones del grupo de edad, sélo se observan
diferencias minimas en los niveles de rendimiento,
cualquiera que sea la proporcion del grupo de
edad escolarizado en ese nivel. Asi pues, los
mejores alumnos no se ven perjudicados por
el aumento de las tasas de retencion.

Se da una relacién positiva entre el aprovecha-
miento escolar en matematicas, ciencias y
francés como lengua extranjera y el tiempo
dedicado al estudio de la asignatura en la escuela,
tanto entre los distintos paises como dentro de
cada pafs.

Asimismo, el aprovechamiento escolar en
matemadticas, ciencias y francés como lengua
extranjera estd positivamente asociado al tiempo

varian pese a la expansion de la escolarizacion.
En segundo lugar, el tiempo dedicado al estudio
de asignaturas particulares, ya sea en el aula o a
domicilio, tiene una incidencia en los resultados,
especialmente en matematicas, ciencias y
lenguas. En tercer lugar, aunque la posicién
socioecondémica es determinante para el nivel del
aprovechamiento escolar en todos los contextos,
no cabe duda de que la cantidad de libros de
texto y recursos materiales de que disponen las
escuelas compensan las desventajas socioeco-
nomicas, en particular en los contextos de
pobreza.

dedicado a los deberes, una vez que se toman
en cuenta los demas factores que influyen en
el aprovechamiento.

El nivel medio de aprovechamiento escolar en
los paises guarda una relacién positiva con el
tiempo dedicado en el aula al estudio del
contenido de los temas de las pruebas.

En los PMA, las repercusiones de una mayor
utilizacién de los libros de texto en el aprendizaje
son notables. Esos efectos no se observan en
paises mds ricos, probablemente porque cuentan
con mas libros texto disponibles.

e Los datos relativos a la situacién socioeconémica
de los alumnos y sus familias guardan una
relacién positiva con el aprovechamiento escolar
en todos los paises, todos los grupos de edad y
todas las asignaturas.

e Aunqgue las repercusiones de las variables
relativas a la situacién familiar en el rendimiento
del alumno son similares en todas las asignaturas,
los efectos de las condiciones del aprendizaje en
la escuela difieren segun las asignaturas y son a
veces equivalentes o superiores a la influencia
del contexto familiar.

* Entre los paises participantes, la correlacién entre la propor-

cién de un grupo de edad escolarizado en un grado determinado

y el promedio del rendimiento medido en matematicas y

ciencias, y la correlacién entre la proporcién de un grupo de

edad especializado en un ambito cientifico y sus resultados
en el mismo, oscilan entre -0,69 y -0,88.

Fuentes: Keeves (1995, pags. 2-23); Mullis y otros (2003,
pégs. 36-38); y Postlethwaite (2004).

¢Qué determina la calidad?
Lecciones aprendidas de las
experiencias de once paises

Las lecciones que ayudan a entender y mejorar
la calidad de la educacion pueden aprenderse de
maneras muy diversas. Los analisis cuantitativos
internacionales mencionados anteriormente
constituyen uno de los enfoques posibles. Los
estudios de casos de paises constituyen otro
medio de sacar lecciones de las experiencias
nacionales, utilizando informacidn tanto cualita-
tiva como cuantitativa. En esta seccidn, se han
seleccionado once paises para un analisis de
este tipo. Cuatro de ellos -Canad4, Cuba,
Finlandia y la Republica de Corea- han alcanzado
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niveles elevados en la calidad de la educacion.
Estos paises presentan los mejores resultados
en las encuestas sobre el aprovechamiento
escolar,2! un criterio que, por supuesto, soélo
representa un aspecto de la calidad de la
educacién. Cuba y la Republica de Corea son
paises que han alcanzado niveles elevados en los
uUltimos dos o tres decenios, el primero porque
esta firmemente convencido de que la educacion
le ayuda a cumplir los objetivos de la Revolucién
de 1959 y el segundo porque considera que la
educacion es una de las bases fundamentales
de su expansion econdmica de la posguerra. En
Finlandia, un pais industrializado con un sistema
educativo de sélida tradicion (Ministerio de
Relaciones Exteriores de Finlandia, 2002),%2 la
crisis econémica de los anos noventa impulsd
una estrategia econémica basada en los conoci-
mientos. En Canadd, donde la inmigracion ha
sido uno de los factores clave del desarrollo
socioecondmico, se estima que la educacion

es el motor de la edificacién de la nacién.?3

Los otros siete paises estudiados -Bangladesh,
Brasil, Chile, Egipto, Senegal, Sudafrica y Sri
Lanka- han demostrado su firme compromiso
con la EPT. Todos ellos son paises en desarrollo
que han logrado ampliar el acceso a la
ensenanza primaria. Asimismo, han realizado
importantes progresos hacia la paridad entre

los sexos, o ya la han conseguido, y se han
esforzado mucho por mejorar la calidad de
la educacion en términos de resultados del
aprendizaje, aunque esos esfuerzos todavia
no se hayan plasmado en progresos notables
y mensurables en todos los casos.

Senegal y Bangladesh son los més pobres de
esos paises. Para ellos, el problema principal
estriba en reducir el déficit de escolarizacion

en la ensenanza primaria y tratar al mismo
tiempo de mejorar su calidad. En ambos paises,
el sector no formal cumple una funcién primor-
dial. En Sri Lanka y Egipto, la educacion
primaria universal estd a punto de lograrse.
Las estrategias elegidas para mejorar la
calidad comprenden una intensificacion de las
consultas con la sociedad civil acerca de las
reformas nacionales (Sri Lanka) y un enfoque
empresarial (Egipto). En Sudéfrica, la equidad
ha sido el motor del desarrollo educativo en

el Ultimo decenio. Brasil y Chile, dos paises

en el umbral de la industrializacion, tienen

por objetivo seguir mejorando la educacion

con grandes proyectos (Brasil) o importantes
inversiones financieras (Chile).

En el Cuadro 2.3y el Gréfico 2.5 se comparan
los perfiles educativos de los once paises.
Se puede observar que los cuatro paises con

Cuadro 2.3: Sistema educativo y caracteristicas del contexto en 11 paises

21. Como se sefala en el presente
capitulo, Canada, Finlandia y la
Republica de Corea obtuvieron
buenos resultados no sélo en la
primera serie de estudios del PISA,
cuyos datos se acopiaron en 2000
(OCDE/Instituto de Estadistica de
la UNESCO, 2003), sino también
en diversas evaluaciones interna-
cionales anteriores. Cuba participd
en una encuesta realizada por la
Oficina Regional de la UNESCO
para América Latinay el Caribe -
OREALC (Casassus y otros, 2002).
Los resultados de los alumnos
cubanos fueron excepcionalmente
elevados por término medio, en
comparacion con los de los demas
paises de la region.

22. Los cambios ocurridos en

la Unidn Soviética a principios

de los afios noventa ocasionaron
una aguda crisis econdmica en
Finlandia: el PIB experimenté un
descenso del 14% y el desempleo
alcanzé un 20%. Sin embargo, en
2003, la competitividad econdmica
del pais ya se habia restaurado.
Al parecer, los conocimientos
—en particular la educacion, y
también la investigacion y
desarrollo- han cumplido una
funcién importante en esa
recuperacion. Véase, por ejemplo,
www.warsawvoice.pl/view/4268.

23. En el Canada, los hijos de
inmigrantes obtienen mejores
puntuaciones en los tests
normalizados que sus homélogos
de otros paises participantes en

el estudio del PISA (Dobert, Klieme
y Stroka, 2003).

Contexto Alfabetizacién de adultos' Primaria Secundaria Personal docente Financiacion
Docentes Proporcion Gasto publico
PNB por de primaria alumnos/ total en
Poblacion  habitante Total IPS TBE IPS TBE IPS (% de docente educacion,
en miles (PPA) % (M/H) (%) (N/V) (%) (N/V) mujeres) en primaria en % del PNB
Paises con programas ambiciosos
Bangladesh 140880 1710 41,1 0,62 97.5 1,02 46,9 1.10 36,0 55,1 2,2
Brasil 174029 7350 86,4 1,00 148,5 0,94 107,5 1.10 921 23,0 4,2
Chile 15419 9240 95,7 1,00 102,7 0,98 85,5 1,02 71,6 322 4,0
Egipto 69124 3720 55,6 0,65 96.9 0,94 88,1 0,93 53,3 22,5
Senegal 9621 1540 39,3 0,61 75,3 0,91 18,7 0,67 22,8 48,9 3.2
Sri Lanka 18752 3380 92,1 0,95 110,4 0,99 80,8 1.3
Sudéfrica 44416 9530 86,0 0,98 105,1 0,96 86,4 1,09 778 371 58
Paises con altos rendimientos
Canada 31025 28570 99,6 1,00 106,2 0,99 68,1 17,4 5.3
Cuba 11238 96,9 1,00 100,3 0,96 89,1 0,99 789 135 8,7
Finlandia 5188 25500 99,72 0,99 102,0 0,99 126,5 1.1 74,2 15,6 6.4
Republica de Corea 47142 15060 98,0 0,98 102,1 1,00 911 1,00 71,6 32,0 3,6

Notas: Para las notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

1. La tasa de alfabetizacion de adultos corresponde al periodo 2000-2004.

2. La tasa de alfabetizacion de adultos de Finlandia se basa en los indices correspondientes a 0-3 afios de escolaridad.
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadros 1, 2, 5, 7, 8 y 14; |a tasa de alfabetizacién de adultos de Finlandia proviene de la Encuesta Social Europea (www.europeansurvey.org).


http://www.warsawvoice.pl/view/4268
http://www.europeansurvey.org
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Grafico 2.5: Indicadores de rendimiento de la ensefianza primaria en once paises

Paises con programas ambiciosos

Paises con altos rendimientos
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Nota: En el caso de Cuba, |a tasa de supervivencia se refiere al Gltimo grado de primaria y no al 5° grado, ya que no se
dispone de datos relativos a este dltimo.

Para las notas detalladas sobre los paises, véanse los cuadros sefialados en la Fuente.
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadros 5y 7.

24. Pritchett (2004) ha
comprobado, por ejemplo,
que sélo el 3,2% de los nifios
brasilenos mejor dotados
tenian un nivel mas elevado
en matematicas que el
promedio de los alumnos
daneses. Las comparaciones
entre Indonesia y Francia 'y
entre el Pert y los Estados
Unidos revelaron diferencias
analogas entre esos paises
de ingresos intermedios y
altos.

25. Wade (1990) y el Banco
Mundial (1993) indican que
varios paises, incluidos la
Republica de Corea,
Singapur, Taiwan y Hong
Kong, han experimentado
un rapido crecimiento
econoémico, asociado, por
una parte, a determinadas
politicas monetarias y
macroeconémicas y, por
otra parte, a las inversiones
publicas en infraestructuras
sociales, en particular la
educacién (véanse también
Republica de Corea, 2003,
pag. 12y Corrales, 1999,
péags. 24-25.)

“altos rendimientos” preceden a los demas por
lo que respecta a las tasas de escolarizacién en
primaria y secundaria. Asimismo, las tasas de
supervivencia en 5° grado tienden a ser mas
elevadas y las disparidades de escolarizacion
entre ninos y ninas menos acusadas que en los
siete paises “con programas ambiciosos”. Sin
embargo, cuando se comparan sus resultados
en las pruebas internacionales de rendimiento,
las disparidades son mas importantes, general-
mente entre los paises con altos rendimientos
y los paises menos desarrollados.?4

¢Como han logrado el éxito los cuatro
paises con “altos rendimientos’?

Durante varios decenios, un grupo de paises

de Asia Sudoriental y Oriental adoptaron la
estrategia de crear una “reserva” de recursos
humanos calificados mayor que la estrictamente
necesaria a corto plazo, a fin de atraer las
inversiones que requieren una mano de obra
experta y estimular asi el desarrollo
econdmico.?% La Republica de Corea formaba
parte de ese grupo. En 1959, ya habia logrado
escolarizar al 96% de los nifos en primaria.

En los tres decenios siguientes se desarrolld
rapidamente la educacién, aumenté considera-
blemente el nimero de jévenes y adultos
instruidos en el mercado laboral y el crecimiento
econdmico fue continuo.

En 1980, la prioridad de la Republica de Corea
en materia de educacién pasé de la expansion
del acceso a la ensenanza a la calidad de ésta,

y se concedidé mayor importancia al “sentido

del futuro y... de las responsabilidades sociales
y morales” de los alumnos (KEDI, 1979). La
explosién de la demanda de educacion tuvo como
consecuencias la masificacion de las aulas2

y una competitividad excesiva para acceder a

las escasas plazas disponibles en la ensenanza
secundaria y superior. Se estimaba que ese
grado de competitividad era perjudicial para

los alumnos y sus padres. Con vistas a aliviar

la presion ejercida sobre el sistema escolar
tradicional, la ensefnanza a distancia y la
educacion de los adultos se desarrollaron
durante el decenio de 1980. Los exdmenes

de admision fueron reformados o suprimidos.
Los docentes recibieron una formacién mas
prolongada e incentivos mas importantes, y

se mejoraron las instalaciones escolares.

Una infraestructura nacional de institutos de
investigacién —comprendido el Instituto Coreano
de Fomento de la Educacion- sirvié para orientar
este proceso de reforma, y se establecid un
impuesto de educacion para financiarlo. Durante
los anos noventa, esas iniciativas se consolidaron
y este proceso fue respaldado con la creacion
de 6rganos consultivos que trascendian los
regimenes politicos y trataban de garantizar

una continuidad de las politicas de educacion
(Republica de Corea, 2003, pags. 23-25).27

A pesar de esos esfuerzos, el nUmero de
alumnos por clase sigue siendo elevado, aunque
se ha reducido practicamente a la mitad. Sin
duda alguna, aprender en un grupo mas pequeno
representa de por si un progreso de la calidad.
No obstante, cualesquiera que sean los inconve-
nientes inherentes a las clases con muchos
alumnos, en la Republica de Corea se superan
gracias a la buena disposicion de los alumnos y
de sus padres para realizar esfuerzos suplemen-
tarios, y gracias también al uso de pedagogias y
la creacion de una atmdsfera en las escuelas
que facilitan el aprendizaje en grupos

26. En 1978, el promedio en las zonas rurales era de 44,8 alumnos por
clase y en las urbanas de 61,0 (con la excepcidn de Sedly Busan, donde
era de 71,8). El promedio nacional era de 52,8. A titulo de comparacién,
ese promedio era de 32,9 en el Japén y de 47,9 en China (KEDI, 1979,
pag. 77). Desde entonces, la reduccién del nimero de alumnos por
clase ha sido una prioridad. En 2004, se espera que las clases cuenten
con un maximo de 36 alumnos, segln la Comision sobre politicas
relativas a la educacién y los recursos humanos (2002, pag. 61).

La Comision recomienda que se asignen profesores auxiliares a las
clases de mas de 30 alumnos.

27. Véanse también Corrales (1999, pag. 27) y Truong y otros (2004).
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numerosos. Ahora bien, la Republica de Corea
ocupa posiciones destacadas en el estudio del
PISA, que abarca a 41 paises de ingresos medios
y elevados, a saber, es la primera en ciencias, la
tercera en matematicas y la séptima en lectura
(OCDE/Instituto de Estadistica de la UNESCO,
2003). Estos resultados son tanto méas notables
cuanto que el PISA ha adoptado métodos de
evaluacion mas contextuales, es decir, menos
“escolares”. Esas clasificaciones demuestran
que la interpretacién de los resultados del
aprendizaje en la Republica de Corea es mas
amplia que en otros paises, incluidos muchos
que tienen niveles de ingresos superiores.

Antes que la Republica de Corea, Cuba ya habia
hecho hincapié en el papel de la educacién para
el pleno desarrollo de cada persona, incluyendo
en los planes de estudios la educacion fisica, el
deporte, los juegos y la educacion artistica, y
vinculando explicitamente la educacion a la vida,
el trabajo y la produccién (Truong y otros, 2004).
Después de la Revolucidon Cubana, se dio
maxima prioridad a la educacién y la salud
(Ritzen, 1999) para fomentar el desarrollo
humano. Ambas se consideraron un fin deseable
en si mismo y un medio para garantizar la
independencia econémica y politica del pais.

El equilibrio entre esos dos tipos de valores, que
la Republica de Corea se esforzé por alcanzar
en los anos ochenta, existido en Cuba desde el
comienzo mismo de su proceso de desarrollo.

En ambos paises, la competitividad cumple una
funcién importante, pero de modo muy diverso.
En la Republica de Corea, este fenémeno ha
surgido como un efecto no deseado de la oferta
limitada de plazas escolares, mientras que en
Cuba las oportunidades son numerosas'y
gratuitas en todos los niveles de la educacion,
en parte porque las inversiones en este ambito
representan entre el 10% y el 11% del PIB
(Gasperini, 2000, pag. 7). En Cuba, la competiti-
vidad, o emulacién, se concibe como un modo
de mejorarse a si mismo mediante la solidaridad
y la colaboracion con los companeros. La
emulacion existe entre los alumnos, entre los
docentes y entre las escuelas. En cada uno de
estos tres grupos, se recompensa la excelencia
y existen mecanismos destinados a garantizar
que todos se beneficien de las experiencias de
los demés. Un ejemplo de esto es el “colectivo
pedagogico”, un grupo de profesores que
ensenan la misma asignatura y se relinen con
frecuencia para formarse mutuamente y

elaborar conjuntamente programas de estudios,
métodos y materiales (Gasperini, 2000, pags. 9-
14). El resultado es un sistema educativo en el
que se alienta a todas las partes interesadas a
mejorarlo. Las actividades extracurriculares,
por ejemplo el mantenimiento de las escuelas,
son corrientes, y el sistema se caracteriza por
un elevado nivel de disciplinay orden en el aula
(Carnoy, Gove y Marshall, de préxima aparicion).
Los logros de Cuba en el &mbito de la educacion
son impresionantes: el analfabetismo paso de
un 40% a practicamente cero en diez afos
(Ritzen, 1999), y en el reciente estudio realizado
por la OREALC (UNESCO), el promedio de los
resultados del cuartil inferior de los alumnos
cubanos examinados fue mejor que el del cuartil
superior de los escolares de los demas paises
participantes en el estudio.?8

i Pueden otros paises imitar la politica de Cuba?
El espiritu revolucionario que ha empujado a

los docentes, alumnos y padres de alumnos a
realizar grandes esfuerzos en favor de las
escuelas es probablemente un fenémeno
excepcional. No obstante, en otros contextos
también puede ser posible crear comunidades
de aprendizaje mutuo entre docentes y examinar
minuciosamente los resultados de las
escuelas.?’ La gran estima de que goza la
profesion docente en Cuba parece ser un factor
primordial de su éxito. Sin embargo, esta ventaja
podria ser en realidad un punto flaco. En efecto,
ahora que el pais se abre al turismo y las
inversiones extranjeras, es probable que los
sueldos de los profesores -muy bajos cuando
se expresan en divisas extranjeras— no puedan
competir con las remuneraciones en otros
sectores (Gasperini, 1999, pag. 21). Ademas,

la existencia en el sector turistico de empleos
relativamente bien remunerados que requieren
muy pocas calificaciones podria incitar a los
jovenes a abandonar sus estudios.

El Canad430 es otro pafs donde la profesién
docente se tiene en gran estima. Pese a la
escasez de profesores, la admision a la
formacion para docentes es muy selectiva, y sélo
el 10% de los candidatos son aceptados. Incluso
los docentes de preprimaria deben poseer un
titulo universitario. En algunas regiones del pais,
se dedican cuarenta dias por ano a la formacion
de los docentes en el servicio. Su participacion
suele ser obligatoria o constituir una condicion
de ascenso, y ademads se remunera. Un sistema
de acreditacion establecido en la provincia de

La gran estima de
que goza la profesion
docente en Cuba
parece ser un factor
primordial del éxito
del sistema educativo
de este pais.

28. No obstante, cabe tener
presente la observacion
formulada en la nota a pie de
pagina nimero 1, esto es, que
las puntuaciones en los tests de
aprovechamiento escolar distan
mucho de dar una idea general
de la calidad.

29. Véase, por ejemplo,

el examen de la situacién
en el Canada, mas adelante,
y UNESCO (2003a).

30. Salvo que se indique lo
contrario, la informacidn sobre
Canada se ha extraido de un
estudio comparativo sobre siete
paises basado en la encuesta del
PISA, que fue realizado por varios
equipos nacionales y se publicé
bajo la direccién de Débert,
Klieme y Stroka (2004).
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La combinacion
de un alto
rendimiento

del sistema
educativo y un
gasto moderado
ha hecho de
Finlandia un punto
de referencia
interesante para
muchos paises.

31. Salvo que se indique lo
contrario, la informacién
sobre Finlandia proviene
también de Débert, Klieme y
Stroka (2003).

32. La importancia de la
cultura finlandesa, asi como
la de los centros de interés
y las actividades recreativas
de los alumnos, ponen de
manifiesto los efectos
intergeneracionales
acumulativos del apoyo
continuo a la educacion.

Es sabido que los resultados
de los alumnos estan
impulsados por el capital
culturaly los centros de
interés que los alumnos
llevan de sus hogares a

las aulas, los cuales estdn

a su vez estrechamente
relacionados con el nivel de
educacion de los padres. Por
lo tanto, si un pais invierte
durante un tiempo suficiente
en una buena educacién,

la calidad de ésta puede

en cierta medida sostenerse
de manera auténoma.
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Ontario —que se estd estudiando en otras partes
para su posible aplicacién—- somete a un examen
a los profesores cada cinco anos, y los que no lo
aprueban pierden su titulo de docente.

El Canada no sélo mantiene un alto estandar

de la profesion docente, sino que ofrece también
un sistema de apoyo bastante eficaz. Los equipos
creados a nivel de distrito para el desarrollo de
las escuelas, asi como los consejos escolares
consultivos que relinen a las partes interesadas
en el plano local para apoyar a la escuela, se
parecen a algunas instituciones cubanas. El
seguimiento es la tercera particularidad de la
educacién canadiense. Se ha desarrollado una
cultura del uso de indicadores a todos los
niveles. Los resultados de los alumnos, escuelas,
distritos, e incluso los de las provincias, se
examinan de cerca, lo cual permite poner de
manifiesto tanto la excelencia como los
resultados insuficientes y constituye una base
para las intervenciones relacionadas con las
politicas educativas.

Aunque las inversiones en la educacién bajaron
del 9% al 6,6% del PIB entre 1970y 1999
(Wisenthal, 1983), el Canada obtuvo excelentes
resultados en el estudio PISA, consiguiendo el
segundo puesto en lectura, el séptimo en
matematicas y el sexto en ciencias (entre 41
paises de ingresos medios y elevados). Lo que se
destaca sobre todo son los excelentes resultados
de los hijos de inmigrantes, comparados con sus
homologos de otros paises industrializados. Esto
pone de relieve uno de los objetivos caracteris-
ticos del sistema de educacién canadiense:
construir una nacion, preservando al mismo
tiempo la diversidad cultural de su poblacion.

Finlandia®! obtuvo los resultados més altos

en las pruebas de PISA. En efecto, entre los

41 paises participantes, consiguié el primer
puesto en lectura, el quinto en matematicas

y el cuarto en ciencias. La disparidad en el
aprovechamiento escolar de los alumnos es muy
reducida, al igual que la influencia del origen
pag. 28). Ese es el objetivo que deseaba alcanzar
Finlandia al invertir considerablemente y durante
muchos decenios en el desarrollo humano, con
miras a alcanzar la igualdad de oportunidades

y la integracién. Ahora bien, la competitividad
econdémica y el rendimiento del sector de
educacion son también elementos clave de

la estrategia educativa del pais para 2015

(Ministerio de Educacién de Finlandia, 2003).
Este aspecto de centrarse en los objetivos mas
utilitarios de la educacién no existia en los anos
ochenta (Amadio y otros, 2004) y podria ser una
consecuencia de la crisis econémica por la que
atraveso Finlandia en el decenio de 1990, tras

el derrumbamiento de la Uniéon Soviética. Este
pais optd entonces deliberadamente por una
estrategia de recuperacion basada en los conoci-
mientos, pero no estaba en condiciones de
realizar grandes inversiones en la educacion.

EL 5,8% del PIB que invierte actualmente en este
sector es apenas superior al promedio de la
OCDE y netamente inferior a los estandares
escandinavos. La combinacion de un alto
rendimiento del sistema educativo y un gasto
moderado ha hecho de Finlandia un punto de
referencia interesante para muchos paises.

Aligual que en Canad3, la seleccidn para
acceder a la formacion de docentes es muy
estricta. Cada profesor debe poseer un titulo
universitario en dos disciplinas. Otros factores
que, por lo visto, explican los excelentes
resultados de Finlandia en la encuesta del PISA
son los métodos pedagdgicos globales, los
centros de interés de los alumnos y sus activi-
dades recreativas, la estructura del sistema
educativo, las practicas escolares y la cultura
finlandesas? (Valijari y otros, 2003, pag. 4).

Las experiencias de estas cuatro naciones
presentan tres caracteristicas comunes. La
primera atane a los docentes. En todos esos
paises, se ha comprobado que existe una gran
estima por la profesion docente, una sélida
formacidn inicial y condiciones de admision
relativamente estrictas, un sistema bien desarro-
llado de formacién permanente y una serie de
mecanismos de aprendizaje mutuo y apoyo a

los profesores. Aun cuando exista una escasez
de docentes, no se hacen concesiones en cuanto
a su calidad.

La segunda caracteristica es la continuidad

de las politicas. La Republica de Corea intentd
deliberadamente neutralizar los efectos de los
cambios politicos, estableciendo 6rganos consul-
tivos. En Cuba, la continuidad es inherente al
sistema politico. Canada y Finlandia cuentan
con solidas bases de conocimientos sobre la
educacién en el seno de las instituciones de
formacion y apoyo a los docentes, lo cual parece
impedir a los gobiernos que cambien de orienta-
cion demasiado frecuente y radicalmente.
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La tercera caracteristica es el elevado nivel

de compromiso publico con la educacion,

que parece emanar de una solida vision politica.
La determinacién de la Republica de Corea a
convertirse en un pais competitivo a nivel
mundialmente y mantener esa posicién, la
voluntad de Cuba de defender su revolucion,

la conviccion del Canadéa de que su fuerza
como nacion descansa en la diversidad cultural,
y el profundo compromiso de Finlandia con el
desarrollo humano y la igualdad son elementos
que, de distintas formas, han ejercido una
influencia considerable en las politicas y los
resultados educativos.

Otra caracteristica comun de la Republica de
Coreay Cuba es el dinamismo excepcional

de los alumnos, docentes y padres. En ambos
paises, va unido a una atmosfera de compe-
titividad, aunque desde puntos de vista muy
diferentes y de maneras muy distintas. Saber

si esto se puede reproducir en otros paises en
desarrollo, y de qué manera, es un interrogante
que todavia no ha tenido respuesta.

¢Qué pueden aprender los siete paises
con programas ambiciosos?

Senegal33 ha contraido un firme compromiso con
la educacion basica y ha ampliado répidamente
el acceso a ella. Entre 1990 y 2000, su tasa neta
de escolarizacion aumentd de 48,2 a 63,1y el
indice de paridad entre los sexos pasé de 0,75 a
0,90. En la actualidad, el pais estéa tratando de
equilibrar mejor la cantidad y la calidad. Los
indicadores de la calidad, en cambio, muestran
el retraso de Senegal en este &mbito, ya que sus
tasas de repeticion son relativamente elevadas
en los grados superiores, su clasificacion en

el estudio del PASEC es mediocre34y sus
progresos no dejan de ser limitados, segun

el Sistema Nacional de Evaluacién de los
Rendimientos Escolares (SNERS). Asimismo,

su tasa de transicion a la ensefanza secundaria
es reducida en comparacion con otros paises del
Africa Subsahariana. A diferencia de la Republica
de Corea, Senegal no pudo beneficiarse del
desarrollo econdmico cuando quiso mejorar

la calidad de la educacidn, ya que experimentd
una recesién econémica entre 1990y 2000.

Ante la escasez de recursos financieros disponi-
bles para luchar contra el analfabetismo y la
excesiva dispersion de los esfuerzos realizados
en este &mbito, el gobierno ha adoptado una

estrategia innovadora denominada hacer hacer
(Niane, 2004, pag. 12). Esta estrategia consiste
en crear asociaciones pertinentes, compartir
tareas y responsabilidades con los protagonistas
de las comunidades locales, lograr la participa-
cion de las partes interesadas y descentralizar el
sistema educativo. La estrategia del hacer hacer
se ha aplicado a programas de alfabetizacion en
los que participaron, en 2003, méas de un millon
de mujeres adultas y cerca de medio millén de
ninos y ninas que no podian ir a la escuela.
Mientras que el rendimiento del sistema de
educacion formal se estancaba, esos programas
de alfabetizacion lograron progresos notables
entre 1998y 2001. Otra innovacion ha sido la
formacion de colectivos de directores, esto es,
grupos regionales de directores de escuelas que
se inspiran en la idea cubana de estimular el
aprendizaje mutuo entre companeros y ofrecen
un medio para llevar la descentralizacién a la
practica. Senegal ha entendido que la autonomia
de las escuelas no debe aislarlas y que las redes
son importantes.3

En definitiva, la experiencia de Senegal parece
reflejar una cierta insatisfacciéon con respecto

a la naturaleza burocratica del sistema escolar
formal. Las escuelas tienen una actitud pasiva,
esperando que las iniciativas emanen de instan-
cias superiores y no de ellas mismas. De ahi
una tendencia a actuar fuera del sistema formal
(hacer hacer), o independientemente de él
(colectivos des directores), para efectuar
transformaciones. Aunque algunos paises con
altos rendimientos educativos persiguen estra-
tegias similares, pocos han optado por una
estrategia semejante en una etapa tan temprana
del desarrollo de la educacién. Parecen
limitadas, pues, las posibilidades de que surja
en Senegal una estrategia nacional de educacion
sélida, coherente y fundada en una visién espe-
cifica, aunque el Programa de Educaciony
Formacion (2000-2010) haya ideado un plan

a mas largo plazo. Uno de los puntos fuertes
del pais es la elevada proporcion de docentes
que poseen una buena formacioén académica.
No obstante, el niUmero de profesores titulares
de un certificado de docencia ha disminuido.

Bangladesh3® realizé también progresos
considerables en materia de acceso a la
educacion primaria entre 1990 y 2000, posible-
mente como consecuencia del advenimiento
del gobierno democrético a principios de ese
decenio. En este pais extenso y pobre de

33. Salvo que se indique lo
contrario, la informacidn relativa
a Senegal procede de Niane
(2004) y del Anexo Estadistico
del presente informe.

34. El estudio del PASEC,
examinado en la seccién relativa
a las evaluaciones inter-
nacionales, se llevo a cabo en
Burkina Faso, Camerun, Cote
d’lvoire y Senegal en 1996,y en
Madagascar en 1998. Senegal
obtuvo los resultados mas bajos
de los cinco paises.

35. Véase también UNESCO
(20033, pag. 216).

36. Salvo que se indique lo
contrario, la informacion sobre
Bangladesh proviene de Latif
(2004) y del Anexo Estadistico
del presente Informe.
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Sri Lanka esta
progresando tanto
enelaccesoala
educacion como
en su calidad.

La ensefanza
primaria universal
no tardard en
lograrse y ya se
ha alcanzado la
paridad entre

los sexos.

37. En Bangladesh se han
realizado varias evaluaciones
de los resultados del
aprendizaje en los Ultimos
anos, pero debido a
diferencias metodoldgicas,
no es posible compararlas ni
determinar tendencias. En
realidad, las conclusiones de
los distintos estudios son
muy diferentes [véase Latif,
2004, pags. 9-10).

38. La primera fase (1997-
2003) comprendié 27
proyectos. Su evaluacién
sirvi6 de base para preparar
la segunda (2003-2008), cuya
ejecucion sera respaldada
por un fondo comun creado
por los donantes y el
gobierno.

39. Salvo que se indique lo
contrario, la informacion
sobre Sri Lanka proviene de
Peiris (2004) y del Anexo
Estadistico del presente
Informe.
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130 millones de habitantes -la mitad de los
cuales vive por debajo del umbral de pobreza-

la tasa neta de escolarizacién aumenté de 71,1%
a 88,9% durante el decenio y la paridad entre los
sexos se alcanzo a finales del siglo. EL aumento
del indice de paridad entre los sexos -de 0,82 a
1,02 en diez anos- supone ya de por si una
mejora de la calidad. Sin embargo, al igual que
en Senegal, el aprovechamiento escolar sigue
planteando un problema. Aunque no es posible
evaluar los progresos a lo largo del tiempo,37 la
proporcion de alumnos con niveles minimos de
dominio de las asignaturas elementales podria
alcanzar un 50%, segun el gobierno (Latif, 2004,
pag. 9], 0 sélo un 9%, segun fuentes indepen-
dientes (Education Watch, 2000). El hecho de que,
a pesar de todo, solo las tres cuartas partes de
los alumnos terminen la ensenanza primaria
indica la existencia de deficiencias en los planes
de estudios, la ensenanzay la calidad.

Otra similitud con Senegal es la importancia que
tiene la educacion no formal. En Bangladesh, las
escuelas financiadas por las ONG atienden las
necesidades de dos millones de nifos, en
comparacion con los 19 millones de alumnos
que acuden a las escuelas del sistema formal.
El Comité para el Progreso Rural en Bangladesh
(BRAC) es una ONG que se ocupa de nifos que
no fueron escolarizados a la edad oficial. Los
maestros reciben una formacién preparatoria
muy breve (doce dias), pero el apoyo continuo a
los docentes esta bien organizado y cada semana
se efectla una supervisién. Los nifios que se
benefician de los programas del BRAC obtienen
resultados mucho mas satisfactorios que los
alumnos de escuelas normales en lo que
respecta a las competencias para la vida
cotidiana y la escritura, y sus resultados son
comparables en lectura y calculo aritmético.

En 1999, la tasa de transicion a la ensefanza
secundaria fue también més elevada entre los
ninos de la escuelas del BRAC: un 95,3%, en
comparacion con el 81,9% correspondiente a

los alumnos del sistema formal.

El sector no formal es vasto y diverso. Con

once tipos de educacién primaria y numerosos
asociados, resulta dificil formulary aplicar
politicas nacionales duraderas, tanto mas cuanto
que el sistema de datos sobre la educacién no
permite aun efectuar un seqguimiento riguroso

y definir objetivos precisos. La baja tasa de
asistencia de los alumnos (62%), el elevado nivel
de absentismo entre los docentes, el nimero

relativamente reducido de horas de contacto
entre éstos y los educandos (Banco Mundial/
Banco Asidtico de Desarrollo, 2003) y el relativo
desinterés por la formacion del profesorado
(Latif, 2004, pag. 8] contrastan con los altos
niveles de empeno de las escuelas de Cuba'y

la Republica de Corea. No obstante, el gobierno
de Bangladesh sigue manteniendo su firme
compromiso de reformar la educaciony se
dispone a iniciar la segunda fase de su programa
de desarrollo de la educacién primaria.38

Sri Lanka3? esta progresando tanto en el acceso
a la educacion como en su calidad. La ensefianza
primaria universal no tardara en lograrse y ya se
ha alcanzado la paridad entre los sexos. Las
tasas de repeticion y desercion escolar han
experimentado una rapida disminucion y la tasa
de promocion ascendié al 98,4% en 2001. La
proporcion de alumnos por docente descendid de
24/1 a 22/1 entre 1992y 1999. Se esta luchando
contra la exclusién de los nifios tamules en la
zona de las plantaciones de té del pais. El por-
centaje del PIB dedicado al gasto en educacion
se ha estabilizado en un 3% en los Ultimos anos,
pero la porcion del presupuesto publico asignada
a la educacion ha disminuido al mismo tiempo
que la poblacion escolar. Aligual que en Bangla-
desh, las indicaciones relativas al rendimiento
educativo discrepan mucho: mientras que la
evaluacién de un proyecto piloto en el distrito de
Gamphala mostré que un 80% de los alumnos
habia alcanzado el nivel de dominio de las
materias exigido (Little, 2000), un estudio nacional
indicd que so6lo un 37,2% dominaba la lecturay la
escritura y sélo un 22,6% las nociones elemen-
tales de aritmética (Instituto Nacional de
Educacién de Sri Lanka, 2002). Sin embargo, en
los Ultimos afos se ha observado una moderada
tendencia al alza en el aprovechamiento escolar
y los resultados de exdmenes, en especial entre
los niflos pobres, aunque la mejora ha sido
menor entre la poblaciéon tamul de la region

en conflicto situada al norte de Sri Lanka.

Existen buenas perspectivas de progreso.

Quizas los niveles de rendimiento en 2002 no
reflejen alin plenamente las reformas de la
educacién primaria, iniciadas en 1998 como
reaccion a la viva preocupacion por el prestigio
internacional de Sri Lanka que suscitaron las
puntuaciones en los tests de primaria efectuados
en 1997. El proceso de reforma comprendié una
consulta y la movilizacion de la sociedad,
incluidos los nifos. Esta estrategia global abordd
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todas las cuestiones que se estimaban determi-
nantes para la calidad y se centré en el cambio
de comportamiento de los docentes y la creacion
de capacidades integradas de seguimiento y
evaluacién.40

En materia de desarrollo educativo, Egipto se
encuentra en una etapa similar a la de Sri Lanka.
Gracias a la expansion del acceso a la ensenanza
entre 1990y 2000, la educacién primaria univer-
saly la paridad entre los sexos estan a punto de
lograrse en el sistema educativo méas importante
del mundo arabe (Ministerio de Educacién de
Egipto, 2002). La calidad pasé a ser uno de los
ejes prioritarios. Aunque la repeticion de curso

y la desercion escolar han disminuido desde
principios del decenio de 1990, no se registraron
progresos en los tests de aprovechamiento
escolar entre 1997 y 2001 (Banco Mundial, 2002).
Sin embargo, los resultados podrian reflejar
pronto los efectos de las medidas adoptadas a
finales de los afos noventa: incremento del gasto
dedicado a los sueldos de los docentes,
modestas reducciones del niUmero de alumnos
por clase, formacion “dindmica” de los docentes
en servicio y consolidacién de los sistemas de
apoyo. El Ultimo plan quinquenal (2002-2007)
exige renovados esfuerzos por lograr la
“excelencia para todos” en “escuelas hermosas,
limpias, desarrolladas y productivas”, segun dice
el gobierno (UNESCO, 2003b).

Egipto se destaca por la estrategia de tipo
empresarial que ha adoptado para garantizar la
calidad.4! Probablemente influenciado por los
donantes extranjeros, el pais considera que el
reto de mejorar la educacion exige la definicion
de objetivos claros [Ministerio de Educacién de
Egipto, 2002, pags. 128-134). Se espera que una
gestion descentralizada basada en las tecnolo-
gias de la informacién y la comunicacién (TIC)
permita alcanzar dichos objetivos. Los “planes
de mejora de las escuelas” relnen todos los
elementos de esta estrategia. La evaluacion
periodica de los resultados escolares y la partici-
pacion de la sociedad civil se consideran
indispensables para responsabilizar a las
escuelas. Con su estrategia de tipo empresarial,
Egipto parece tener una sélida vision del
desarrollo educativo. Esta visién podria estabi-
lizar las politicas educativas de manera mas
duradera, como ha ocurrido en los cuatro paises
con altos rendimientos mencionados anterior-
mente. Un campo en el que Egipto se destaca es
el de la AEPI. Se ha fijado como objetivo

intermedio la escolarizacion del 60% de los
nifos de 4 a 6 ahos de edad de aqui a 2010, y
la inclusién de los centros de preprimaria en
el sistema de educacion gratuita y obligatoria.

En Sudafrica®?, el problema ha estribado en
tratar al mismo tiempo las cuestiones del
acceso, la equidad y la calidad. A lo largo de los
anos noventa, la tasa neta de escolarizacion se
mantuvo justo por debajo del 90%, mientras que
el indice de paridad entre los sexos disminuyd
levemente, pasando de 1,02 en 1990 a 0,98 en
2000. El apartheid leg6 al pais profundas
desigualdades raciales que se reflejaban en
diferencias muy pronunciadas entre las escuelas
y los distritos ricos y pobres. Los resultados de
los estudios SACMEQ, MLA y TIMSS pusieron de
manifiesto resultados increiblemente bajos entre
los jovenes sudafricanos, en comparacién con los
de otros paises de la region, incluso con los que
invierten menos en la educacion. El porcentaje
del gasto publico dedicado a la educacion en
Sudéfrica disminuyé del 7,3% del PIB en 1991-
1992 —un porcentaje relativamente alto- al 5,5%
en 2001-2004.

Las medidas adoptadas poco después de la
abolicion del apartheid en 1994 consistieron en
poner fin a la distribucién de los recursos sobre
la base de criterios raciales y democratizar el
control de las escuelas mediante la creacion de
consejos de direccién en las mismas. Ademas,
se inicié un proyecto excepcional de redistribu-
cion y despliegue de los docentes para trasladar
a los mejores a las escuelas més pobres. Los
encargados de la formulacion de politicas
tuvieron que establecer un nuevo equilibrio entre
recursos publicos y privados. Los nueve anos de
educacion primaria pasaron a ser obligatorios, y
el gasto en educacion se distribuyd equitativa-
mente entre todos los grupos raciales. A fin de
evitar un éxodo hacia la ensefanza privada, el
gobierno introdujo un sistema de financiacion
mediante el cual las escuelas podian establecer
el pago de derechos de escolaridad para comple-
mentar los recursos estatales, si sus consejos de
direccion lo estimaban necesario. No obstante,
no se puede negar a ningun nino el acceso a la
escuela si su familia no puede abonar esos
derechos, y los ninos de familias cuyos ingresos
son inferiores al importe de éstos multiplicado
por treinta estan total o parcialmente exonerados
de su pago. Asi pues, esta politica ha impedido
que los derechos de escolaridad sean disuasivos
para los méas pobres, preservando al mismo

En Sudafrica,

el problema ha
estribado en tratar
al mismo tiempo
las cuestiones del
acceso, la equidad
y la calidad.

40. Para una evaluacion e
informacién detalladas sobre
el proceso de reforma de la
educacion en Sri Lanka, véase
Little (2003).

41. Véase asimismo la
experiencia de Hungria
(UNESCO, 2003a, pag. 216).

42. Salvo que se indique lo
contrario, la informacion sobre
Sudaéfrica proviene de Chisholm
(2004) y del Anexo Estadistico
del presente Informe.
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Brasil y Chile

son dos paises
representativos
de los enormes
avances hacia

la consecucion
delaEPTenla
region de América
Latina y el Caribe.

43. Salvo que se indique

lo contrario, la informacion
sobre Brasil proviene de
Gusso (2004) y del Anexo
Estadistico del presente
Informe.

44. Salvo que se indique

lo contrario, la informacién
sobre Chile proviene de Cox
[2004) y del Anexo Estadistico
del presente Informe.

45. No obstante, cabe
recordar nuevamente
que las puntuaciones de
rendimiento no reflejan
integramente la situacion.

46, Véase en el Capitulo 4
la seccion "Empezar por

el educando”. El grado de
preparacion de los nifos
para la escuela es muy
variable, ya que el medio
social desempena un papel
importante.
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tiempo la presencia de los alumnos de familias
mas acomodadas en el sistema de educacion
publica (Fiske y Ladd, 2004).

En 1997 se inicid un nuevo programa de estudios.
Con objeto de acelerar su aplicacién y mejorar sus
repercusiones en la calidad, se adoptd un plan
para 2000-2004 cuyos objetivos principales eran
el fortalecimiento de la autoestima de los
profesores, mediante la creacién de un cuerpo
profesional de docentes, y el suministro de un
mejor apoyo a éstos. La importancia capital conce-
dida a la calidad de los docentes y al compro-
miso de éstos con la educacion concuerda con
las experiencias de los paises con altos rendimien-
tos académicos, mencionados anteriormente.

Brasil43 y Chile%4 son dos paises representativos
de los enormes avances hacia la consecucion
de la EPT en la region de América Latinay el
Caribe. Aunque Cuba es, sin duda alguna, la
estrella de la regién, Brasily Chile, junto con
Argentina, obtuvieron resultados bastante
satisfactorios en el estudio de la OREALC
(UNESCO).%° Sin embargo, si se observan las
mediciones a lo largo del tiempo, el aprovecha-
miento escolar se ha estancado en el Brasil

y Chile, pese a los ambiciosos esfuerzos
realizados para mejorarlo.

El caso de Brasil debe analizarse en el contexto
de la expansion del acceso a la ensenanza: la
tasa neta de escolarizacion aumento de 86,4% en
1990 a 96,7% en 2000. La mayoria de los nuevos
alumnos proceden probablemente de grupos
marginados. Su grado de preparacion para la
escuelat es generalmente menor que el de los
nifos pertenecientes a grupos que participan en
el sistema escolar desde hace mas tiempo. Por
consiguiente, el hecho de que el promedio del
aprovechamiento escolar se haya mantenido
constante durante el periodo de la ampliacion
del acceso puede considerarse en si una mejora.
Ademas, en Brasil, la disparidad de rendimiento
entre los alumnos que obtienen los mejores
resultados y los que obtienen los resultados mas
bajos es relativamente reducida. El pais ha
realizado esfuerzos considerables en su politica
de educacion para reducir las desigualdades
regionales y sociales en términos de aportes
(sobre todo financieros) y aprovechamiento
escolar. El plan decenal de Educacion para
Todos (1993-2003) comprendia dos proyectos
emblematicos: el del Fondo para el Manteni-
miento y Desarrollo de la Ensenanza Elemental

y la Valorizacion del Magisterio (FUNDEF) y el de
la "Bolsa Escola” del Programa de Erradicacion
del Trabajo Infantil (PETI). EL primero es un fondo
de compensacion que ha permitido reducir las
desigualdades regionales en la financiacion de la
ensenanza primaria, pese a la compleja estruc-
tura en tres niveles administrativos (local, estatal
y federal). Los fondos destinados a las escuelas
mas pobres aumentaron de manera significativa,
lo cual explica el incremento de las tasas de
escolarizacién y el progreso de los sueldos y

la formacion de los docentes. La “Bolsa Escola”
y el PETI son iniciativas muy encomiadas que
pretenden impulsar la escolarizacion de los
nifos de familias pobres (UNESCO, 2003a).

Otros proyectos realizados en el marco del plan
decenal son: FUNDESCOLA, destinado a mejorar
la asistencia a la escuela y luchar contra la
desercion; PROFORMACAO, encaminado a
formar a profesores no titulados mediante el
aprendizaje a distancia; el Programa Nacional
de Manuales Escolares, que ha permitido
incrementar tanto el nimero de ejemplares de
libros de texto como el de sus titulos; los Ciclos
Escolares, que han hecho automatica la transi-
cion del primer al segundo grado de primaria; y
los Programas de Aprendizaje Acelerado, gracias
a los cuales los alumnos escolarizados tardia-
mente pueden recuperar su retraso. Estos
programas reflejan las diferentes maneras

en que Brasil y Sudéafrica luchan contra las desi-
gualdades. Brasil ha optado por varios grandes
proyectos, cada uno de los cuales aborda un
aspecto del sistema educativo o de su contexto.
Sudafrica ha escogido una estrategia mas
amplia, centrandose en la igualacién de los
recursos asignados a las escuelas y haciendo

de la calidad de los docentes un elemento clave
de la reforma.

Chile, al igual que Finlandia, ha hecho delibera-
damente de la educacién un elemento central
de su estrategia de desarrollo socioeconémico.
A principios de los anos noventa, el antiguo
régimen militar habia dejado al pais ante el reto
de revitalizar y modernizar la economia, mejorar
la cohesidn social y construir una sociedad
democratica. La proporcion del gasto publico
dedicada a la educacion pasé del 2,4% al 4,4%
del PIB entre 1990y 2001. En términos
absolutos, se triplicé, o mas, entre 1990y 2003, y
el gasto privado también aumenté considerable-
mente. Se estd acrecentando el nimero de horas
lectivas por ano, que pasara de 880 a 1.200, a fin
de acabar con la practica de las clases que
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agrupan varios grados. Se ha mejorado la
asistencia social, lo cual ha permitido fomentar
la escolarizacion de los ninos mas pobres. Las
TIC se consideran esenciales para modernizar la
educacion. Los estilos autoritarios de ensefanza,
que consisten principalmente en mantener el
orden en el aula (Carnoy, Gove y Marshall, 2003;
y OCDE, 2004b, pags. 36-37), estan siendo
remplazados paulatinamente por métodos mas
modernos destinados a estimular a los alumnos.
Sin embargo, todo esto guarda poca relacién con
los objetivos de aprendizaje (OCDE, 2004b,

pags. 36-37). En efecto, el sistema nacional de
seguimiento de los alumnos (Sistema de
Medicién de la Calidad de la Educacion - SIMCE)
solo aporta progresos modestos . Desde el punto
de vista del aprovechamiento escolar, son mucho
mas fructiferos los programas compensatorios
como el P.900, centrado en las escuelas donde
las puntuaciones obtenidas por los alumnos se
sitian ultimo decil, o los programas rurales
MECE*7 concebidos para las escuelas pequefas
con clases que agrupan varios grados. Asi pues,
aligual de lo ocurrido en Senegal, los progresos
se han realizado en contextos especificos, pero
aun no se han extendido a todo el sistema. El
escaso nivel de confianza de los docentes
chilenos en si mismos -ya senalado desde
1999-48 puede explicar los escasos progresos
realizados, si se tiene en cuenta la importancia
que reviste la estima por la profesién docente en
los cuatro paises con altos rendimientos.

Si hacemos un balance de la experiencia de

los siete paises con programas ambiciosos,
podemos observar varias caracteristicas
comunes. Todos esos paises han realizado
progresos significativos en la ampliacion del
acceso a la educacion, y ahora dan mas prioridad
a la calidad que a la cantidad. En realidad, la
mejora de la calidad parece ser que viene
generalmente después de la expansion del
acceso a la ensenanza, hasta un determinado
nivel. Aunque los avances en la paridad entre
los sexos y en la mejor dotacidn con recursos
materiales de las escuelas se traducen en una
mejora de la calidad, el panorama es menos
halaglieno en lo que respecta a los resultados
del aprendizaje. En efecto, los progresos
realizados en términos de resultados cognitivos
han sido leves o inexistentes, o se han limitado a
determinados proyectos, aunque algunos paises
puedan esperar mejoras mas importantes a raiz
de las iniciativas adoptadas recientemente en

el &mbito de las politicas educativas.

A juzgar por la experiencia de los cuatro paises
con altos rendimientos, el éxito de las reformas
cualitativas, en el marco de sistemas educativos
caracterizados por el acceso universal, exige

un fuerte liderazgo por parte del gobierno'y

una sélida vision a largo plazo de la educacion.
Esas caracteristicas son menos evidentes en

el caso de los siete paises con programas
ambiciosos, donde no se ha cumplido suficien-
temente con otra condicién esencial: contar con
docentes suficientemente motivados que gocen
de un buen apoyo.

Aunque esas caracteristicas y similitudes son
importantes, lo que se desprende de este
examen de once paises tan diferentes es que

hay pocas probabilidades de encontrar una teoria
general del éxito de las reformas educativas. Las
diferencias contextuales limitan la posibilidad de
aplicar a un pais las lecciones aprendidas de otro
(OCDE, 2004a), aun cuando se trate de paises
relativamente comparables.4? Generalmente,

las reformas encaminadas a mejorar la calidad
de la educacion son aun mas dificiles de llevar

a cabo, desde un punto de vista politico, que las
destinadas a ampliar el acceso.?0 Esto significa
que el contexto politico ejerce probablemente
una gran influencia en las perspectivas de
reforma, cualesquiera que sean las condiciones
técnicas y materiales del sistema escolar.

El factor tiempo complica también el andlisis:
pueden transcurrir anos entre la aplicacién

de una politica educativa y la manifestacion de
sus efectos, y éstos nunca pueden disociarse
totalmente de otras politicas y tendencias.

Por esta razon, es dificil, aunque no imposible,
establecer relaciones univocas entre las medidas
y sus efectos.5!

Calidad de los programas
de AEPI y de alfabetizacion

Como ilustran las experiencias de los diferentes
paises examinados anteriormente, la mayoria
de los debates y datos relativos a la calidad

de la educacion se centran en el sistema escolar.
En los paises en desarrollo, un gran nimero

de jévenes y adultos han tenido poco acceso,

0 ninguno, a la educacién, y sin embargo,

la atencién y los recursos concedidos a los
programas de alfabetizacion y desarrollo de
capacidades son mucho mas limitados que

los concedidos a la escuela. Cuando se hace
hincapié en este tipo de programas, suele darse

El éxito de las
reformas cualitativas,
en el marco de
sistemas educativos
caracterizados por

el acceso universal,
exige un fuerte
liderazgo por parte
del gobierno y una
sélida vision a largo
plazo de la educacion.

47. "Mejoramiento de la calidad
y equidad de la educacion”.
Serie de programas destinados
a mejorar la educacién en varios
niveles.

48. Esta fue una de las
conclusiones de la encuesta
TIMSS de 1999. Entre los

38 paises que abarco el estudio,
Chile y Filipinas figuraban en
Ultima posicion por lo que
respecta al nimero de docentes
seguros de su dominio de las
matematicas, y Chile e ltalia
compartian la Ultima posicion
en cuanto al dominio de las
ciencias. Asimismo, la confianza
de los profesores en sus propias
aptitudes para la ensefianza era
menor en Chile que en la
mayoria de los demas paises.

49. Alemania estd realizando un
esfuerzo alentador para superar
esta dificultad. Preocupada por
sus resultados en el PISA, llevd
a cabo un estudio exhaustivo
sobre algunos paises relati-
vamente comparables que
obtenfan mejores resultados
escolares (Débert, Klieme y
Stroka, 2003). La concepcion

de este estudio podria servir

de modelo para los que deseen
aprender de otros paises.

50. Véase Corrales (1999) para
un andlisis Util del porqué de
esta situacion.

51. Véase mas adelante la
seccion “Evaluacion experimental
de las intervenciones
relacionadas con las politicas

de educacion”.
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52. Los anteriores Informes
de Seguimiento de la EPT

en el Mundo se han centrado
en las repercusiones de la
AEPIy los programas de
aprendizaje, en la impor-
tancia de la AEPI para la
igualdad entre los sexos

y en cuestiones conceptuales
[UNESCO, 2002, pags. 38-43
y 56-67; UNESCO, 2003a,
pags. 34-43, 84-95y
181-188).

53. Salvo que se indique lo
contrario, la informacién
relativa a la AEPI proviene
de Myers (2004).

54. Entre otros ejemplos,
cabe mencionar el Early
Childhood Environmental
Rating Scale (ECERS), el
High/Scope Program Quality
Assessment (PQA) y un
instrumento de observacién
elaborado para el proyecto
preescolar de la [EA.

55. Véanse, por ejemplo,
Hunt (1961), Vygotsky (1962),
Bloom (1964] y Piaget e
Inhelder (1969), asi como los
trabajos de investigacion
mas recientes sobre el
desarrollo del cerebro
(resumidos en Mustard,
2002), las raices del
comportamiento antisocial
(Rutter, Giller y Hagell, 1998),
la prevencidn de las discapa-
cidades intelectuales (Ramey
y Ramey, 1998}, la capacidad
de adaptaciony la
“desviacion positiva” (Werner
y Smith, 1982; Zeitlin,
Ghassemi y Mansour, 1990) y
la nutricion y el desarrollo
cognitivo (McKay y otros,
1978), y también los
recientes estudios del
National Research Council
[2001), la Carnegie
Corporation of New York
(1994) el Centre of
Excellence for Early
Childhood Development
(2004), o los volimenes
publicados por Keating y
Hertzman (1999] y Young
(2002), entre otros.

56. Pueden incluir una
atencion directa a los nifos,
o indirecta mediante el
trabajo con sus padres,

0 programas comunitarios
centrados en el nifio, o
incluso una combinacion

de esos diferentes enfoques.
Pueden comprender
componentes de salud,
nutricién o educacion, o

una combinacion de todos
ellos. Pueden ser programas
publicos o privados. En
resumen, la gama de
programas es muy amplia.
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mas importancia a la ampliacién del acceso
a la educacion que a su calidad.

En la presente seccidn se examina mas dete-
nidamente la calidad del aprendizaje antes'y
después de la edad correspondiente a la
ensefianza primaria.®2 Se plantean varios
interrogantes: ; Qué puede decirse de la calidad
de los programas? ; Cuéles son las caracteris-
ticas de un buen programa? ;Cémo puede
mejorarse la calidad a un costo razonable?

i Los programas de mejor calidad ejercen
necesariamente una mayor influencia en el
individuo, la comunidad y la sociedad?

¢Es decisiva la calidad de la AEPI1?53

Evaluar la calidad de los servicios de atencidn'y
educacion de la primera infancia es mas dificil
que evaluar la calidad de la escuela. Los tests
de aprovechamiento escolar, los exdmenes y
los diplomas no suelen existir a este nivel. Los
datos nacionales relativos a los servicios y
aportes son limitados y suelen ser dificilmente
comparables, aunque se hayan elaborado varios
instrumentos de evaluacion de la calidad de los
programas.®

La atencién y educacion de la primera infancia
proporciona un valioso ejemplo de programas
que requieren interpretaciones relativistas de

la calidad. Por ejemplo, durante los primeros
anos del aprendizaje, los padres se dedican més
intensamente a la educacion de sus hijos y de
un modo distinto del que lo hacen ulteriormente.
Los ninos pequenos tienen derecho a vivir sus
primeros anos en un entorno apacible, seguro

y lidico. Habida cuenta de que la calidad de la
atencion y educacion de la primera infancia
depende en grado sumo del contexto del
programa, puede argumentarse que la definicion
de la calidad en este &mbito debe variary ser
objeto de debates entre los padres, los profesio-
nales de la educacion y los encargados de
elaborar politicas.

Es de sentido comun considerar que los
primeros anos de vida —cuando el cerebro del
nifo se desarrolla, cuando éste aprende a andar,
hablar y controlarse, y cuando establece sus
primeras relaciones sociales— deben conside-
rarse importantes. También es de sentido comun
considerar que los nifos cuyas necesidades
basicas sanitarias, nutricionales y psicosociales
son atendidas se desarrollardn mejory

obtendran mejores resultados que otros menos
afortunados. Por Ultimo, un nino que se
desarrolla bien fisica, mental, social y emocio-
nalmente en los primeros anos de su vida tendra
mas probabilidades de ser un miembro felizy
productivo de la sociedad.

Los trabajos de investigacion sobre el desarrollo
de la primera infancia confirman lo que dice el
sentido comun. La bibliografia sobre este
particular es abundante y variada, y abarca
investigaciones realizadas por psicélogos,
médicos, antropélogos, neurobidlogos,
pedagogos, socidlogos, nutricionistas y otros
especialistas. En general, esas investigaciones
respaldan los siguientes postulados:°®

m Los primeros anos de la vida son un periodo
clave para el desarrollo de la inteligencia, la
personalidad y el comportamiento.

m El aprendizaje y desarrollo en la primera
infancia pueden mejorarse mediante programas
de atencién y educacion de la primera infancia.

m Los efectos de esos programas serén
probablemente mas importantes para los ninos
de medios desfavorecidos que para sus
homadlogos mas privilegiados.

m Los programas de calidad son los que tienen
en cuenta los diferentes contextos culturales,
sociales y econémicos.

Habida cuenta de la importancia de la AEPly
de las enormes diferencias existentes en la
concepcién y calidad de los programas al
respecto,® se plantea la cuestién de saber

si su concepcidn y calidad son decisivas. La
respuesta parece ser afirmativa para la mayoria
de los resultados esperados, aun cuando se
tome en cuenta la tendencia de las familias
mas privilegiadas a elegir los programas de
mejor calidad.

Aunque la mayor parte de los trabajos de
investigacién establecen comparaciones entre
los nifos que han participado en un programa
especifico y los que no se han beneficiado del
mismo, en los dos ultimos decenios ha surgido
un nuevo tipo de estudios centrados explici-
tamente en la calidad que comparan los
resultados de los ninos que frecuentan centros
de AEPI con niveles de calidad que se conside-
ran desiguales.
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Por ejemplo, en un estudio realizado en Turquia
se efectud una comparacion entre ninos que no
recibian ningun tipo de atencidén, ninos atendidos
por ninerasy ninos que frecuentaban un centro
preescolar (Kagitchasi, 1996). Aunque la calidad
no se definié explicitamente, el tercer grupo de
ninos obtuvo los mejores resultados. Otra
caracteristica de ese estudio fue la inclusion de
un componente de educacion de los padresy
otro de apoyo a los mismos. Se comprobd que
estos dos componentes daban buenos resultados
en lo tocante al desarrollo cognitivo, el aprove-
chamiento escolar de los nifios y las précticas
educativas familiares, que en parte estaban
asociadas a modificaciones de los conocimientos
de las madres participantes y de la imagen que
éstas tenian de si mismas.

En Mauricio se envié a 83 nifios de tres a

cinco anos de edad a un centro de preprimaria
de buena calidad, y se compararon las variables
nutricionales, cognitivas y demograficas, asf
como de temperamento y autonomia, con un
grupo de control de 355 ninos que no se benefi-
ciaban de una escolarizacion especial. A los

10 anos de edad, los ninos que habian ido al
centro de preprimaria de buena calidad poseian
mas competencias sociales y un modo de
pensar mejor estructurado y tenfan mas amigos
que los del grupo de control. A las edades de
17y 23 anos, los efectos positivos seguian
siendo notables: los investigadores observaron
que esos jovenes adultos se habian adaptado
mejor a la sociedad, eran més sosegados,

mas aptos para mantener buenas relaciones
con sus companeros y hasta menos propensos
-en un 52%- a perpetrar un delito [Raine y
otros, 2003).

Un estudio llevado a cabo por la I[EA durante
15 anos en diez paises de ingresos elevados

e intermedios®” arrojé resultados similares
(Weikart, Olmsted y Montie, 2003). Tenia por
objeto determinar cdmo los procesos y las
caracteristicas estructurales de los centros
comunitarios preescolares influian en el
desarrollo linglistico y cognitivo. Basandose
en un estudio realizado con mas de 5.000 nifos
de edades comprendidas entre cuatro y siete
anos en 1.800 establecimientos diferentes, se
comprobo que el mejor desarrollo linglistico a
los siete anos guardaba relacion con el mayor
grado de autonomia concedido a los nifos en
el parvulario y el mayor grado de instruccién
de los educadores preescolares. Otro estudio

determind que cuanto menos tiempo pasaban
los ninos en actividades con todo el grupo y
mas numerosos y mejores eran los equipos

y materiales a su disposicién, mas elevadas
eran sus competencias cognitivas. (High/Scope
Educational Research Foundation, 2004).

Aunque en la mayor parte de esos estudios

no se abordd explicitamente la cuestién de la
calidad, se demostrd claramente que, incluso
cuando se ejecutan con modestos recursos,

y empleando a paraprofesionales en clases
demasiado numerosas, los programas de
educacion preescolar suelen ejercer una
influencia positiva en los nifios,® y que la parti-
cipacion de los padres parece ser uno de los
factores de este efecto. Esto no significa que una
mejor calidad no hubiese producido resultados
aun mas satisfactorios, pero demuestra que no
siempre es necesario aplicar uniformemente en
todos los contextos normas de calidad elevadas,
y probablemente imposibles de alcanzar sin
gastos excesivos.

La mayoria de los aciertos en el &mbito de la
AEPI se dan en paises de ingresos elevados e
intermedios donde los recursos son menos
escasos. La India y Nepal constituyen dos casos
de excepcién. Ambos paises han llevado a cabo
programas de bajo costo que, no obstante,
ejercen una influencia positiva considerable en
los nifos y sus familias (UNESCO, 2003a). En el

“Entry Point Programme” de Nepal, un programa

de formacién bien concebido de cuatro dias de
duracién y un conjunto de instrumentos han
permitido a las madres educar a ninos de otras
madres un dia por semana y disponer asi de
tiempo libre para generar ingresos los demas

dias. En los paises donde el logro de la universa-

lizacion de la educacion primaria es el reto
principal, esas medidas poco costosas ofrecen
una opcion interesante.

En conclusion, los elementos de apreciacion
suministrados por los trabajos de investigacion
indican que una mejor atencion a los nifios en
edad preescolar va unida a su mejor desarrollo
cognitivo y social. El desarrollo cognitivo y social
ulterior del nifo parece ser mejor cuando se

ha beneficiado de programas de AEPI bien
organizados, que disponen de cierta cantidad de
recursos materiales y de docentes calificados
capaces de estimular a los educandos y
ofrecerles una variedad de actividades.??

Las repercusiones de la calidad de la AEPI

Incluso cuando

se ejecutan con
modestos recursos,
y empleando a
paraprofesionales
en clases demasiado
numerosas, los
programas de
educacion preescolar
suelen ejercer una
influencia positiva
en los nifios.

57. Espana, Estados Unidos,
Finlandia, Grecia, Hong Kong,
Indonesia, Irlanda, Italia, Polonia,
y Tailandia.

58. Martinez y Myers (2003)
comprobaron en México que las
escuelas urbanas con muchos
alumnos por clase obtenian
mejores resultados que las
escuelas rurales méas pequenas,
ya que resultaron ser mas
importantes otros factores como
la preparacion de los profesores,
los recursos disponibles, la
calidad de la gestion y las clases
que agrupan varios grados.

59. Véase Peisner-Feinberg
[2004) para un estudio reciente.
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60. Salvo que se indique lo
contrario, la informacién
sobre el desarrollo de
capacidades en lecturay
escritura proviene de
Oxenham (2004).

61. La lecturay la escritura
suelen ser indisociables de
otros tipos de capacidades
tanto por lo que respecta a
su adquisicion como a su
aplicacion, aunque conviene
distinguirlas claramente
(véase UNESCO, 2003a).

62. Existe también un
consenso creciente sobre

el derecho de los adultos

a la autonomiay a una
educacion basica pertinente,
y sobre la importancia de
participar en entornos de
aprendizaje dinamicos,
enriquecedores e integra-
dores (IUE, 2004, pag. 1).

63. Véase Arnove y Graff
(1987) para las evaluaciones
de varias campanas.

64. Por ejemplo, en la

Republica Unida de Tanzania,

de las 466.000 personas que
participaron en un proyecto
de alfabetizacion ejecutado
entre 1967y 1973 en el
marco del Programa
Experimental Mundial de
Alfabetizacion, 293.000 se
presentaron al examen final
y 96.000 lo aprobaron. El
costo medio por cada nueva
persona alfabetizada fue de
32 ddlares, 10 de los cuales
provenian de las Naciones
Unidas (UNESCO/PNUD,
1976).
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parecen ser importantes para los ninos de todos
los estratos sociales, pero sobre todo para los
menos favorecidos.

Programas de alfabetizacion
y desarrollo de competencias
para jovenes y adultos®

El debate sobre la calidad de la alfabetizacion

y el desarrollo de capacidades®’ tiene su propia
historia, distinta de la del debate sobre la
escuela. Se ha reconocido desde hace tiempo la
importancia que tiene la posesion de competen-
cias solidas y generalizadas en lectura, escritura
y calculo aritmético en las sociedades que
aspiran a la democracia, la industrializacion y la
modernizacién de la agricultura.? Sin embargo,
en la practica del aprendizaje de los adultos, son
muchos los paradigmas que han ido apareciendo
y desapareciendo en el transcurso de los anos.

Hasta los anos cincuenta, se estimaba que las
competencias de lectura y escritura eran de
caracter general. Se consideraba que leer un
manual era lo mismo que leer un periédico.

Por lo tanto, se pensaba que un mismo texto o
programa de estudios era igualmente adecuado
para todos los educandos. En este planteamiento
uniforme se fundaron los esfuerzos de los
gobiernos y otros organismos, ya fuese en el
marco de campanas de alfabetizacién,3
programas nacionales o proyectos misioneros.
Aunque las buenas evaluaciones de esos
primeros programas son escasas, no cabe duda
de que la eficacia de éstos era muy variable.

En los anos sesenta, las dudas acerca de la
eficacia de esos programas indujeron a la
UNESCO a proponer una nueva estrategia,
fundada en la idea de que las capacidades en
lectura y escritura son medios para alcanzar
fines y requieren la definicién de objetivos
claros, asi como una aplicabilidad practicamente
inmediata. Esa nueva estrategia pretendia ser
“funcional, selectiva, intensiva y orientada hacia
el trabajo”. En lugar de un solo programa para
todos, se elaboraron numerosos programas para
satisfacer las necesidades de grupos o profesio-
nes particulares en los que las competencias en
lectura y escritura podian aumentar la producti-
vidad. Esas profesiones podian ser domésticas,
agricolas o industriales en zonas rurales y
urbanas, y los programas estaban destinados
tanto a las mujeres como a los hombres. Sin
embargo, una evaluacion de esas estrategias

de “alfabetizacion funcional” realizada en 1976
por la UNESCO y el PNUD sélo arrojé modestos
resultados,®* lo cual hizo que mermase la
confianza en el valor de esos programas.

No obstante, la idea de “alfabetizacion funcional”
siguid siendo el eje central de las estrategias
ulteriores, y sus principales hipdtesis fueron
validadas. Un contenido funcional comprende por
regla general informacion basica sobre la salud,
la higiene, la nutricidn, el cuidado de los nifos,
la agricultura, los problemas ambientales,

el ahorro, el crédito y otros temas que se
consideran importantes y Utiles para las
personas no instruidas y pobres, en especial

las mujeres. Muchos gobiernos y organismos
internacionales han apoyado los programas
centrados en esos temas.

Paralelamente, aunque a una escala mucho mas
pequena, se ha intentado utilizar la alfabetizacion
para perseguir objetivos mas politicos. Mientras
que algunos de los primeros programas de
alfabetizacion adoptaron un contenido politico
para fomentar la construccion de la nacién, el
pedagogo brasilefio Paulo Freire tratd de utilizar
la alfabetizacion para provocar cambios politicos
y sociales desde la base. Freire elabord una
estrategia pedagdgica destinada a alentar a la
poblacion a reflexionar sobre sus problemasy
las causas de éstos. Esperaba que los educandos
aprovecharian su dominio de la lecturay la
escritura para expresar sus preocupaciones y
emprender actividades politicas con miras a
mejorar su condicién. Aunque su estrategia
sedujo a los educadores de adultos y los
servicios gubernamentales de educacion de
adultos, las posibilidades para utilizarla con fines
politicos fueron limitadas y su legado fue
absorbido por el enfoque funcional.

Sin embargo, desde principios de los anos
noventa, la ONG internacional ActionAid ha
adoptado y desarrollado la estrategia de Freire.
Mientras que Freire elaboraba textos y ejercicios
convencionales a partir de palabrasy frases de
significacién especial en los vocabularios locales,
ActionAid ha prescindido progresivamente de los
materiales preparados. Utiliza las técnicas de la
“evaluacion rural participativa” para ensefar a
los participantes modos de representacion
simbdlica de sus comunidades y practicas —por
ejemplo, en forma de mapas y calendarios-y, a
partir de ahi, trata de hacerlos reflexionar sobre
su situacion para llegar progresivamente a las
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palabrasy los nUmeros. La alfabetizacion es un
instrumento destinado a conferir autonomia a
las personas desfavorecidas para que tomen
iniciativas con vistas a mejorar su situacion, y
se parte del supuesto de que las sesiones de
aprendizaje deben terminar con la definicion

de puntos de accién.®®

i Qué cuenta a la hora de idear programas
eficaces? Los programas encaminados a ayudar
a las personas a adquirir las competencias
necesarias para encontrar medios de subsis-
tencia tienen mas probabilidades de ser
fructiferos que los destinados a la alfabetizacion
propiamente dicha.®¢ La demanda del primer
tipo de programas es mayor. Parece ser que las
organizaciones de desarrollo son mas aptas que
las organizaciones educativas no especializadas
para elaborar y proponer programas que
combinen eficazmente alfabetizacion y aptitudes
para generar ingresos.®’

Las competencias de los propios instructores
favorecen el dominio de competencias por parte
de los educandos. Las mas importantes son la
fiabilidad, el dominio de la materia que ensenan,
los métodos, la relacion con los educandos y la
capacidad para mantener el interés y el empeno
de éstos.

En muchas culturas, la educacion de los adultos
parece dar mejores resultados cuando el instructor
y los educandos son del mismo sexo. No obstante,
en la mayoria de los paises predominan los instruc-
tores de sexo masculino, mientras que la mayor
parte de los educandos suelen ser mujeres. Entre
los diferentes modelos de formacidn posibles, una
formacion breve y periddica es méas provechosa
para los instructores que una formacion inicial
seguida de una supervision irregular. Aunque la
mayoria de las personas que saben leery
escribir puede recibir una formacion para alfabe-
tizar a su vez a otras personas, la adquisicion de
competencias para encontrar medios de subsis-
tencia requiere la intervencion de instructores
mas especializados, escogidos preferentemente
a nivel local por los propios educandos.

Lo ideal es disponer de un minimo de dos
instructores por grupo de alumnos, encargando
a cada uno de ellos que inculque competencias
especificas a los educandos en el marco de un
programa de estudios coordinado. Al parecer, los
resultados del aprendizaje de los adultos parecen
ser independientes de los métodos pedagdgicos

utilizados. En efecto, hay distintos enfoques que
resultan igualmente eficaces. Ahora bien, es
importante que los materiales técnicos corres-
pondan a lo que los educandos deseen aprender
y que estén adelantados con respecto a lo que
ellos ya conocen. Esto supone una evaluacion
rigurosa de sus necesidades, que abarque tanto
el contenido como los objetivos cualitativos.t8

Para respaldar la motivacién de los educandos,
la mayoria de los programas les permite bene-
ficiarse de una forma de evaluacion y recibir un
certificado de sus resultados. Algunos programas
admiten la equivalencia entre el curso de alfabe-
tizacion elemental y un grado de primaria,
permitiendo asi que los educandos accedan al
sistema de educacién formal.®? Las personas
aprenden mas facilmente a leer y escribir en su
lengua materna. Si esto no es posible, se ha de
recurrir a una lengua con la que estén familiari-
zadas. En Ghana, se han llevado a cabo programas
en 15 lenguas, y algunos paises mas vastos como
la India y Nigeria ofrecen programas en una
variedad de idiomas aun mayor. Asi pues, el
plurilingliismo no es un problema insuperable,
aun cuando aumente la complejidad y el costo de
un programa. En los paises donde se utiliza un
idioma internacional en la administracion publica,
la educacion, el derecho y el comercio, se pueden
ofrecer cursos en ese idioma como comple-
mento de la alfabetizacion basica. Namibia ha
recurrido a este sistema recientemente.

Se ha demostrado que hasta un 80% de las
personas que se matriculan en cursos de alfabe-
tizacién bien organizados los terminan, y la mitad
0 mas superan con éxito los tests locales de
evaluacion. Incluso las personas que abandonan
los cursos o no aprueban los exdmenes
adquieren ciertas capacidades y podran, por lo
tanto, utilizarlas. Los programas que agrupan

a los educandos en torno a un objetivo comun
pueden dar adin mejores resultados.”0

Aunque la duracion deseable de los programas
depende del contexto, se estima que 400 horas de
aprendizaje estructurado podrian ser suficientes
para proporcionar a los adultos no instruidos y
analfabetos un nivel basico de dominio de la
lectura y la escritura (Oxenham y otros, 2002,
pag. 38). Se ha demostrado que para alcanzar
un nivel similar -por ejemplo en Bangladesh,
Indonesia y Uganda- hacen falta entre 1.700 y
3.400 horas lectivas en la escuela primaria, es
decir de dos a cuatro afos de escolarizacién.”’

En muchas culturas,
la educacion de los
adultos parece dar
mejores resultados
cuando el instructor
y los educandos son
del mismo sexo.

65. Esta estrategia se denomina
REFLECT (Regenerated Freirean
Literacy through Empowering
Community Techniques - Alfabe-
tizacion freiriana reformulada a
través de técnicas de potencia-
cién comunitaria). Ha sido adop-
tada por unas 350 organizaciones
en sesenta paises por lo menos
(véase www.reflect-action.org).

66. Véase, por ejemplo,
Oxenham y otros (2002) y
Oxenham [de préxima aparicién).

67.Un ejemplo es el de las
Farmers’ Field Schools en Nepal;
véase World Education (2000).

68. Un ejemplo precursor en
los afos setenta fue el proyecto
Paket A en Indonesia, que
prepard 100 folletos sobre
varios temas -clasificados por
grado de dificultad de lectura-
para principiantes y lectores
mas avezados (Ministerio de
Educaciony Cultura de
Indonesia, 1998).

69. En Namibia, los programas
de alfabetizacion forman parte
integrante de un sistema
nacional de calificaciones
profesionales (véase el Capitulo 4
del presente Informe).

70. Véanse, por ejemplo, Nirantar
(1997) y Oxenham y otros (2002).

71. Hay que tener presente que
la alfabetizacion solo representa
una parte del programa de la
ensenanza primaria.


http://www.reflect-action.org
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Habida cuenta de
los nexos entre
aprendizaje y
generacion de
ingresos, los
mejores programas
educativos no son
necesariamente
mas costosos para
la sociedad.

72. Sin embargo, varios
estudios inducen a pensar
que la rapidez con que se
olvidan las competencias
adquiridas podria ser mayor
de lo que se piensa. Véanse,
por ejemplo, Kapoory Roy
(1970), Ministerio de
Educacién y Cultura de
Indonesia (1998), Cawthera
(2003) y Okech y otros (2001).

73. Algunas conclusiones

un tanto negativas figuran

en Karlekar (2000) sobre

la India, y en Friedrich y
Jellema (2003] sobre algunos
proyectos REFLECT en
Bangladesh y Uganda. Okech
y otros (2001) formulan
observaciones mas positivas
sobre otros proyectos
realizados en Uganda.

74. Véanse, por ejemplo,
Carron, Mwiria y Righa (1989)
y Carr-Hilly otros (1991)
sobre evaluaciones de los
programas de alfabetizacion
en Kenya y Tanzania.

75. Oxenham (2004, pags. 8-
11), utilizando los Objetivos
de Desarrollo para el Milenio
como marco, muestra los
efectos positivos del
aprendizaje de los adultos en
cada objetivo, incluidos los
relativos a la educacion
primaria universaly la
igualdad entre los sexos.
Myers (2004, pags. 5-6) pone
de relieve los beneficios del
aprendizaje temprano, sobre
los cuales existen
numerosos datos.

76. Para las hipotesis
utilizadas, véase Pritchett
[2003). Aunque los calculos
estén sujetos a error, eso no
altera el panorama general.
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Esto no significa necesariamente que los adultos
o los nifios escolarizados estén totalmente alfabe-
tizados al cabo de 400 horas de cursos o de dos a
cuatro anos de escuela (véanse UNESCO, 2003a,
y la Figura 2.14). Ademas, sin una préctica
continua, la mayor parte de lo que se ha apren-
dido puede olvidarse con el correr de los afios.”2

Queda por determinar si las personas que

han aprendido a leer y escribir sacan mucho
provecho de esas competencias.”3 A fin de
cuentas, esas competencias parecen utilizarse
mas en contextos en que el desarrollo
econémico estd mejor implantado.”4 Esto
refuerza el argumento de que es necesario un
cierto grado de progreso econdémico y politico
que sirva de sustento a la alfabetizacion (Torres,
2003, pag. 141). En efecto, las personas utilizan
sus aptitudes para leer y escribir cuando las
circunstancias lo hacen Util o deseable.

Conclusion

Cuando los sistemas de educacién formal van
acompanados de programas de aprendizaje
temprano, alfabetizacién y desarrollo de capaci-
dades, esto genera beneficios suplementarios
para las personas, la comunidad, la sociedad y la
educacion formal propiamente dicha. Los nifos a
los que se ha ofrecido oportunidades educativas
a una edad temprana aprenden mejor en el
sistema de educacién formal, y los adultos
instruidos, en su condicion de padres, realizan
mayores esfuerzos para escolarizar a sus hijos

y ayudarlos en sus estudios.”® En esta seccién,
se ha podido comprobar que los programas de
mejor calidad tienen mayores repercusiones en
la educacién y en los demés objetivos de
desarrollo que los programas de calidad insufi-
ciente. Ademas, habida cuenta de los nexos
entre aprendizaje y generacion de ingresos, los
mejores programas educativos no son necesa-
riamente mas costosos para la sociedad.

La calidad de la educacion
escolar

Como se ha visto en las dos secciones
anteriores, el estudio cualitativo de las experien-
cias nacionales y el andlisis de las ensenanzas
aprendidas de determinados tipos de programas
educativos pueden proporcionar informacién
valiosa. Ahora bien, esta labor de sintesis no
siempre es suficientemente rigurosa como para

constituir la base de la innovacién educativa
y de la reforma de las politicas de educacion.
Para establecer una base més sélida que
permita determinar de manera general qué
politicas son mas importantes, es preciso
evaluar los resultados de un vasto conjunto
de trabajos cientificos sobre los factores
determinantes de la calidad de la educacion.
Esos trabajos versan principalmente sobre
las escuelas, habida cuenta de que éstas son
las instituciones més importantes para el
aprendizaje en todas las sociedades.

La paradoja

La escolarizacion es un proceso social, y la
mejora de los recursos, la tecnologia y la calidad
de las aportaciones a nivel de los alumnos'y

la ensenanza deben, en principio, contribuir

a mejorar su calidad global. No obstante, una
rapida ojeada sobre la evolucion de las puntua-
ciones obtenidas en los tests en el mundo entero
pone de manifiesto una paradoja importante vy,

a primera vista, desconcertante. En muchos
paises, los aumentos sustanciales registrados
en el promedio del gasto real por alumno y otros
recursos escolares en la ensenanza primaria

y secundaria en los Ultimos cuatro o cinco
decenios no han ido acompanados, ni remota-
mente, de un incremento comparable del
promedio de las puntuaciones en los tests.

Esto se pone de relieve en el Cuadro 2.4. La
primera columna indica una disminucion general
de las puntuaciones en los tests de matematicas
y ciencias efectuados en once paises de la OCDE
entre 1970y 1995,76 con la excepcién de Suecia,
los Paises Bajos e Italia que registraron
aumentos. Sin embargo, en el mismo periodo,
como se indica en la segunda columna, seis de
los once paises incrementaron el gasto real por
alumno en mas del 100%, y los demés paises lo
incrementaron también considerablemente.

Entre otros ejemplos de cambios significativos en
materia de recursos, la proporcién de alumnos
por docente en los Estados Unidos disminuyd

en un 40% entre 1960y 2000, el porcentaje

de profesores que poseian por lo menos una
maestria se duplicé y el nivel promedio de
experiencia de los docentes aumentd en propor-
ciones similares. Sin embargo, los resultados de
los alumnos de 17 anos de edad en matematicas
y lectura fueron sélo levemente superiores en
1999 a lo que habian sido 30 afos antes, cuando
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Cuadro 2.4: Puntuaciones en los tests y evolucidn del gasto real por alumno, en porcentajes (1970-1994)

Evolucion de las
puntuaciones en
matematicas y ciencias

Pais 1970-1994 1970-1994
Australia -23 269,8
Nueva Zelandia =97 2225
Francia —6.6 2116
Italia 1.3 125,7
Alemania 4,8 108,1
Japén -1.9 103,3
Reino Unido -8.2 76,7
Bélgica —4,7 64,7
Paises Bajos 1.7 36,3
Estados Unidos 0,0 33.1
Suecia 43 28,5

Aumento del gasto
real por alumno

Remuneracion del personal
en % del gasto ordinario
dedicado a la ensefianza primaria

Aumento en valor real
del PIB por habitante

1970-1994 1995
46,4 79
24,3 No disponibles
60,7 79
74,6 89
66,8 76

100,7 87
58,3 70
68,0 86
52,9 78
70,5 80
35,1 56

Fuentes: Datos sobre el PIB: series a precios constantes (ddlares estadounidenses de 1996) extraidas de Heston, Summers y Aten (2002).

Datos restantes: Pritchett (2003); y OCDE (1998, Cuadro B5.1a).

el gasto era mucho mas reducido, y los
resultados en ciencias fueron mucho mas bajos
en 1999 que en 1970.77 Como se indica en el
cuadro, el descenso fue alin mas pronunciado en
otros paises de la OCDE.”8 Pese a estas indica-
ciones, las soluciones mas corrientes en las
politicas destinadas a mejorar la calidad de la
educacién consisten sobre todo en seguir
aumentando los niveles de gasto y recursos.

Explicaciones

i Por qué han experimentado tantas dificultades
los paises para lograr que aumente el promedio
de puntuaciones de pruebas? Algunos autores
han afirmado que los efectos de la television en
los nifos y su empleo del tiempo, la transicion
hacia métodos pedagdgicos menos centrados
en los examenes, el poder de los sindicatos
docentes y las mayores posibilidades de las
mujeres en el mercado laboral -que han
permitido a las que poseen competencias mas
elevadas acceder a profesiones distintas de la
ensenanza- han tenido un efecto negativo en las
perspectivas de aprendizaje en las escuelas.”?

Parte del aumento del gasto unitario es una
consecuencia del aumento de la riqueza de

las naciones desde 1970. La columna 3 del
Cuadro 2.4 muestra que todos los paises se

han enriquecido y, en los cinco Ultimos de la
lista, el aumento del PIB real por habitante fue
en realidad mayor que el del gasto por alumno.
Aparentemente, ese aumento de la riqueza se ha
reflejado también en los ingresos individuales, y
como los salarios de los docentes representan

entre el 60% y el 90% del gasto unitario (véase la
columna 4), el aumento general de los ingresos
de éstos debe representar una parte sustancial
del incremento del gasto real por alumno.

La remuneracion constituye un importante
incentivo que puede influir tanto en la calidad
como en la motivacion de los docentes. Si el
promedio de los ingresos reales de los docentes
hubiese aumentado al mismo ritmo que el de
los otros grupos profesionales en el periodo
examinado, las repercusiones de ese aumento
en su productividad hubiesen sido limitadas. Sin
embargo, en muchos paises, los ingresos de los
docentes han aumentado mucho menos que los
de otros grupos.89 Asi pues, aunque la situacién
de los docentes es probablemente mejor en

términos reales que en 1970, éstos pueden tener

la impresién de que ha empeorado, debido al
deterioro de su posicion con respecto a la de
otros grupos profesionales. Estas circunstancias

podrian explicar en parte —incluso en gran parte-

la aparente ausencia de repercusiones de los
sucesivos aumentos del gasto real por alumno
en los resultados del aprendizaje.

Otros factores podrian impedir que se observe
una relacién estrecha, pero simple, entre los
recursos de que disponen las escuelas y las
puntuaciones obtenidas en los tests. Los
cambios que se han producido en otros aportes
(tiempo lectivo, exigencias de los programas,
tamano de las escuelas, etc.) podrian haber
repercutido también en las puntuaciones de
pruebas. La segunda mitad del siglo XX fue un
periodo de fuerte expansion de los sistemas

La segunda mitad
del siglo XX fue un
periodo de fuerte
expansion de los
sistemas escolares
en todo el mundo.

77. Las cifras relativas al gasto
y los aportes proceden del
Departamento de Educacion
de los Estados Unidos, mientras
que las puntuaciones son el
resultado de tests efectuados
con una muestra aleatoria de
alumnos de 17 afios de edad
por el National Assessment of
Educational Progress. Véase
Hanushek (2003, pags. 67-69).

78. Véanse también Gundlach,
Wossmann y Gmelin (2001) y
Carnoy (2004).

79. Pritchett (2003). Véase
también Carnoy (2004).

80. Véase la seccion relativa
a los ingresos de los docentes
en el Capitulo 4.
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escolares en todo el mundo. En muchos paises,
las funciones sociales iniciales de la escuela han
cambiado, mientras que las expectativas han
tardado mas en ajustarse a medida que grupos
de competencias mas diversos alcanzaban los
niveles superiores de escolaridad.

En los Ultimos veinte anos, se han llevado a
cabo numerosos estudios para descubrir en
qué medida esas transformaciones podian
explicar por qué la relacion esperada entre
aportes y resultados es invisible. En las publica-
ciones econdmicas, se pueden distinguir dos
tipos de trabajos de investigacion. EL primero
abarca estudios transnacionales sobre la
relacion entre el gasto en educacion y las
puntuaciones en los tests. El segundo, que ya
comprende numerosos articulos y documentos,
adopta un enfoque mas microeconémico y se
basa en una funcién produccion de la educacion
para efectuar sus analisis. Los resultados de
ambos tipos de trabajos se examinan
brevemente a continuacion.

Resultados de los estudios
a gran escala

En el Cuadro 2.5, se resumen los principales
resultados del pequeno nimero de trabajos
empiricos que han intentado determinar si existe
una relacion causal positiva, estrecha y significa-
tiva entre el gasto en educacién y los resultados
globales. El cuadro indica las variables
dependientes que sirvieron de medidas de
aproximacion de la cantidad y calidad de la
educacidén escolar en cada estudio: puntuaciones
en tests, tasas de repeticién y desercidn, tasas
de terminacion y tasas de escolarizacion en
primaria, y a veces en secundaria. Esos estudios
tienen por objeto determinar en qué medida los
aumentos de los recursos escolares —general-
mente medidos en términos de proporcion de
alumnos por docente, gasto por alumno, porcen-
taje del PIB o sueldo medio de los docentes-
mejoran los resultados educativos.

El conjunto mas sélido de resultados, que parece
confirmar la importancia de los recursos
escolares para las puntuaciones en los tests,
proviene del trabajo de Lee y Barro (2001). Estos
autores concluyen, en primer lugar, que los
aumentos de la PAD tienen como consecuencia
un descenso del promedio de las puntuaciones
obtenidas en los tests, lo cual indica que la
reduccion de la PAD va unida a un mejor

rendimiento de los alumnos. Sus resultados
indican que una disminucién del promedio de la
PAD [en 12,3 en 1990) aumenta las puntuaciones
en los tests en 1,8 punto porcentual. En segundo
lugar, en su muestra de 58 paises, el aumento
de los sueldos de los docentes va unido a un
incremento sustancial de las puntuaciones. En
tercer lugar, los resultados relativos a las tasas
de repeticion y desercion cuadran con las
repercusiones de los recursos escolares: las
reducciones de la PAD van unidas a la disminu-
cion de las tasas de desercion y repeticion. Leey
Barro concluyen que los aportes escolares (en
particular la reduccion de la PAD, y probable-
mente también el aumento de los sueldos de los
profesores y la prolongacién de la escolaridad)
mejoran los resultados educativos.

Dos estudios demuestran que el gasto en la
ensenanza primaria —pero no el gasto total en
educacion- influye en la tasa de retencién hasta
los grados 4° y 5° (Gupta, Verhoeven y Tiongson,
1999; y McMahon, 1999). Como es ldgico, la
porcién de recursos destinada a las escuelas
primarias tiene repercusiones en su funciona-
miento, ya que el total de recursos asignados a
la educacion es una medida demasiado aproxi-
mativa como para ser pertinente.

Sin embargo, otros resultados son muy
diferentes. Como se indica en el cuadro,
Hanushek y Kimko (2000) observaron que las
variaciones en los recursos escolares no tenian
repercusiones muy significativas en los
resultados de los tests escolares. Segun sus
estimaciones, los efectos de diferentes tipos de
recursos son estadisticamente irrelevantes o,
mas frecuentemente, estadisticamente signifi-
cativos, pero inversos a los esperados. En otros
términos, un aumento de los recursos suele
generar puntuaciones mas bajas en los tests.
Esta conclusion es valida, independientemente
del tipo de medicién de recursos utilizado:
proporcién de alumnos por docente, gasto
corriente por alumno, gasto total por alumno

u otras mediciones que no figuran en el cuadro.

En un estudio ulterior (Hanushek y Luque, 2003)
se utilizan datos de la TIMSS de 1995, extraidos
de muestras representativas de escuelas de mas
de cuarenta paises y relativos a alumnos de 9,
13y 17 anos de edad. En ese trabajo se exami-
nan los factores determinantes del rendimiento
escolar, centrdndose en el promedio, por clase,
de los resultados obtenidos por alumnos de 9y



LA IMPORTANCIA DE LA CALIDAD: ENSENANZAS DE LOS TRABAJOS DE INVESTIGACION / 71

Cuadro 2.5: Resultados de estudios sobre la relacion entre el gasto en educacion y los resultados educativos

Tipo de datos, anho y

Estudio numero de observaciones

Al-Samarrai  Comparacion entre

(2002) paises; 1996; 33 a 90

Hanushek Panel de comparacion

y Kimko entre paises; 1965, 1970,

(2000) 1988, 1991; 67 a 70

Woessmann = Comparacién entre

(2000) paises; 1995; 39

LeeyBarro = Panel de comparacion

(2001) entre paises; 1964, 1970,
1975, 1980, 1982, 1984,
1985, 1990 (segun el
resultado considerado);
214 a 346

McMahon Comparacion entre

(1999) paises; principios del
decenio 1990; 44 a 50

Gupta, Comparacién entre

Verhoeveny | paises; 1993/1994;

Tiongson 23a42

(1999)

Schultz Panel de comparacion

(1996) entre paises; 1965-1980;
60a 191

Colclough Comparacion entre

y Lewin paises; 1986; 82

(1993)

Notas y fuentes:
1. International Assessment of Educational Progress.
2. Proporcién alumnos/docente

Resultados educativos

Tasas bruta y neta de
escolarizacién en primaria
Tasa de supervivencia en
5° grado de primaria

Tasa de terminacién de
primaria

Tests de matematicas y
ciencias de la [EAy la
IAEP!

Puntuaciones en los tests
de mateméticas y ciencias
de la encuesta TIMSS

Puntuaciones en los tests
Tasa de repeticion en
primaria

Tasa de desercién en
primaria

Tasas brutas de
escolarizacién de varones y
ninas en primaria

Tasa de terminacion del

5° grado [varones y nifas)

Tasas brutas de
escolarizacién en primaria
y secundaria

Retencién en 4° grado

Tasa bruta de
escolarizacién en primaria

Tasa bruta de
escolarizacién en primaria

Gastos en educacion

Gasto publico dedicado a la primaria
(en % del PNB).

Gasto por alumno en primaria.
PADZ en primaria.

PAD?
Gasto publico ordinario en educacion
por alumno.

Gasto total en educacién (en % del PIB).

Tamano de las clases

PAD?

Promedio de remuneracion de los
docentes.

Gasto publico ordinario en educacién
por alumno.

Gasto publico ordinario dedicado a la
primaria (en % del PNB.

Gasto publico ordinario por alumno de
primaria (en % del PNB por habitante).
Gasto publico ordinario por alumno de
primaria (nivel).

Gasto en educacion dedicado a la
primaria y la secundaria (en % del
gasto total en educacion).

Gasto en educacion (en % del PIB).

Remuneracion de los docentes del
sector publico (en % del PNB por
adulto en edad de trabajar).

Gasto publico ordinario dedicado a la
primaria (en % del PNB.

Gasto publico ordinario por alumno de
primaria (en % del PNB por habitante).

Resultados

El gasto por alumno en primaria tiene
una repercusién positiva y significativa
en la tasa de supervivencia hasta el
59 grado solamente (10%), y una
repercusion negativa y significativa en
las tasas de escolarizacion (1% y 5%
respectivamente).

Los demas coeficientes no son
significativos.

No es significativo
Repercusion negativa, 1%.
Repercusion negativa, 5%.

Repercusién positiva, 1%.

La PADZ tiene una repercusién
negativa y significativa en las tres
variables (5%, 1% y 5%).

El promedio de remuneracién de los
docentes tiene una repercusion positiva
y significativa en las puntuaciones
obtenidas en los tests (10%).

Los demas coeficientes no son
significativos.

El gasto total tiene una repercusion
positiva y significativa (1%).

El gasto por habitante tiene una
repercusion negativa y significativa (1%).
Repercusién positiva, 1%.

El gasto dedicado a la ensefanza
primaria y secundaria tiene una
repercusion positiva y significativa en
las tres variables (1-5%, 5-10%, 5-10%).
El gasto total en educacién tiene sélo
una repercusion positiva y significativa
en la tasa de escolarizacién de
secundaria (5%); la repercusion en las
otras dos variables no es significativa.

Repercusion negativa, 1%.

Repercusion no significativa.
Repercusion negativa, 1-5%.

Cuadro: Al Samarrai (2002) con resultados adicionales de Gupta, Verhoeven y Tiongson (1999). Fuentes detalladas: Hanushek y Kimko (2000, Cuadro 3); Woessmann (2000, Cuadro 1); Lee y Barro (2001, Cuadro 3);
McMahon (1999, pags. 164 y 166); Schultz (1996, Cuadros 2 y 3); Colclough y Lewin (1993, Cuadro 2.6a); Gupta y otros (1999, Cuadro 1); y Al Samarrai (2002, Cuadros 4.1y 4.2). Lee y Barro (2001) aportan
otras especificaciones, pero los resultados no difieren notablemente. Colclough y Lewin (1993) presentan por separado los resultados de los pafses en desarrollo y los paises africanos, pero los resultados

relativos a las variables son similares.

13 anos de edad en los tests de matematicas.
Se observa que casi todos los coeficientes
asociados a las caracteristicas de las escuelas
no son significativos y se reparten casi
igualmente entre valores negativos y positivos.

Sélo cinco paises presentan la relacién negativa
y significativa “esperada” entre aprovechamiento
escolary proporcién de alumnos por clase.
Ninguno presenta una relacion positiva y signifi-
cativa entre aprovechamiento escolary
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No es facil detectar
una relacion
positiva, estrecha
y significativa
entre el gasto en
educacion y los
resultados
educativos
utilizando datos
globales en el
plano nacional.

81. Paul Lapie, 1904. "Les
effets sociaux de ['école”,
La Revue scientifique

[Revue rosel, 41 (2], citado

en Baudelot y otros (2004).
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formacion o experiencia de los docentes. Los
autores llegan a la conclusién de que, global-
mente, en el caso de los paises de la muestra, la
capacidad de los recursos para producir mejores
resultados de los alumnos es bastante limitada.
Aungue algunos paises se destacan por registrar
efectos significativos, esto no permite deducir
que los resultados relacionados con las diferen-
cias de recursos escolares son mas positivos en
los paises méas pobres o en los que disponen
inicialmente de niveles de recursos mas bajos.

Los otros estudios mencionados en el cuadro
tratan los resultados educativos expresados en
términos de tasas de escolarizacion, y no en
términos de indicadores cualitativos. Aqui
también, los resultados son discordantes.
Algunos estudios concuerdan en que los
aumentos del gasto van unidos a un incremento
de la escolarizacién, mientras que otros sacan
la conclusién contraria.

De manera general, no se puede discernir una
relacion sistematica entre esos estudios. Los que
utilizan puntuaciones de pruebas internacional-
mente comparables tienden a demostrar que
los recursos tienen repercusiones significativas
en los resultados educativos, pero el sentido de
dichas repercusiones varia segun los estudios
y suele ser opuesto a lo que cabria prever.
Globalmente, este grupo de estudios indica

que no es facil detectar una relacién positiva,
estrecha y significativa entre el gasto en
educacidén y los resultados educativos utilizando
datos globales en el plano nacional.

Resultados de los estudios a nivel
de la escuela

Plantear la cuestion de la importancia relativa de
las escuelas y las familias en la determinacion
de las adquisiciones cognitivas y el éxito ulterior
en la vida no es algo nuevo. Por ejemplo, hace
un siglo, el socidlogo francés Paul Lapie estudié
la trayectoria de 722 hombres que habian sido
escolarizados entre 1872y 1893 en la escuela
primaria de Ay, una pequena ciudad del este

de Francia. Basandose en ese trabajo, saco la
siguiente conclusion: “La escolarizacion logra a
veces romper las mallas de la red en la cual las
circunstancias econdémicas encierran nuestros
destinos. Su accién no es considerable, pero no
es nula” 8! La idea de que la educacién en
general, y la escuela en particular, es determi-
nante para la vida de las personas inspir6 las

politicas publicas a lo largo del siglo XX. Las
investigaciones al respecto recibieron un fuerte
impulso, a mediados de los anos sesenta, con

la publicacién de un informe muy importante en
el que se concluyd que, en los Estados Unidos, el
contexto familiar y la constitucion de grupos de
homodlogos en la escuela tenian repercusiones
mucho mas significativas en los resultados
educativos -y en el ulterior éxito econdmico-

que las variaciones de las caracteristicas de

las propias escuelas (Coleman y otros, 1964).

La conclusién profundamente radical del informe
Coleman fue que las escuelas sélo contribuian

a reproducir las desigualdades ya existentes

en la sociedad. Uno de los resultados de ese
informe fue provocar una avalancha de trabajos
de investigacion destinados a fundamentar esas
conclusiones en bases mas sélidas, o a
refutarlas.

Este enfoque econémico moderno de la
busqueda de factores determinantes de los
resultados educativos se ha inspirado en
técnicas bien establecidas de otros estudios
econémicos. Durante mucho tiempo, la idea de
que existe una relacion precisa entre los
insumos o aportes a un proceso de producciony
sus resultados ulteriores ha sido fundamental en
los analisis microeconémicos. Si las capacidades
de produccion de una empresa estan regidas por
determinadas relaciones técnicas entre los
factores de produccion -se necesita, por ejemplo,
un paquete de clavos, herramientas, tablas de
madera y jornadas de trabajo para construir una
valla-, la “funcién produccion” describe el
producto méximo [valla) que se puede obtener

a partir de diferentes combinaciones posibles

de esos aportes. La funcién produccion es un
instrumento analitico potente que se ha aplicado
al analisis de las principales formas de produc-
cién econdémica. Desde mediados de los afos
sesenta se han utilizado también ampliamente
en el analisis econémico de la educacion.

Ahora bien, la aplicacion de esta idea a la
educacion es algo arriesgada. Si bien puede
suponerse razonablemente que los empresarios
“conocen” en cierto modo la configuracién y

las caracteristicas de la funcién produccion

en su sector de actividad, los responsables

de la educacién no se hallan en el mismo caso.
Ademéas, los aportes al proceso de escolarizacion
son mucho menos homogéneos (profesores,
objetivos y alumnos) que en la industria, donde
la mano de obra tiene que realizar tareas mas
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definidas que las asignadas a los docentes.
Tampoco pueden compararse -sin caer en la
ambigliedad- las caracteristicas de los produc-
tos (un mayor nimero de alumnos escolarizados)
con los aportes (nimero de nifos que han
ingresado en la escuela) a efectos de calcular

el “valor afadido”. Sin embargo, la principal
dificultad a la hora de representar la educacién
como un proceso de produccion estriba en que
una parte de sus aportes y todos sus productos
estan encarnados por los alumnos, que tienen
su propio comportamiento auténomo. Las tablas
de madera no pueden decidir si quieren o no ser
ensambladas, negarse ir al sitio de construccion
de la valla o rechazar toda interaccion con los
obreros. Lamentablemente, en los trabajos de
investigacion relativos a la funcion de produccion
no se ha logrado elaborar un modelo de compor-
tamiento de los alumnos.

Pese a estas y otras dificultades,82 esos trabajos
han proliferado con el objetivo explicito de
orientar las politicas educativas en el mundo
entero, determinando qué aportes dependientes
de las politicas de educacion tienen una repercu-
sion marginal mas importante en el aprovecha-
miento escolar. Por ejemplo, ;podrian mejorarse
los resultados del aprendizaje suministrando una
mayor cantidad de libros de texto, aumentando
los sueldos de los docentes o mejorando su
formacion? A falta de teorias adecuadas sobre
los procesos cognitivos, las interacciones entre
alumnos y profesores y las escuelas como
instituciones, se supone generalmente que un
aumento del gasto y de los aportes se traduce
automaticamente en mejores resultados educa-
tivos. Teniendo en cuenta lo que ya se ha dicho
respecto de los estudios a gran escala, quizas
no sea sorprendente que los resultados de los
trabajos de investigacion a nivel de las escuelas
no proporcionen tampoco una vision clara.

Resultados de los estudios sobre la funcién
produccién en la educacion

Dado que las publicaciones sobre la funcion

de produccion en la educacion son ahora muy
numerosas, cabria esperar que su analisis
sucinto suministre regularmente sélidos datos
empiricos sobre los aportes que estimulan el
aprovechamiento escolar y el peso especifico de
éstos.83 EL Cuadro 2.6 contiene un metaanalisis
de todas las estimaciones publicadas hasta 1995
que se refieren a los Estados Unidos. Abarca 89
publicaciones con 376 estimaciones de la funcién
produccién. Los resultados educativos analizados

en las tres cuartas partes de esos estudios son
puntuaciones obtenidas en tests. Los demas
utilizaron otras variables, por ejemplo la dura-
cién de la escolaridad o las tasas de desercion
escolar. Los recursos que se han tenido en cuenta
son los recursos reales del aula (proporcion de
alumnos por docente y formacion y experiencia
de los docentes), los agregados financieros
(sueldos de los docentes y gasto por alumno)

y otros recursos [instalaciones, administracion
y puntuaciones de los docentes en los tests).

Los resultados muestran que entre un 9%y

un 37% de los casos, los aportes de recursos
tuvieron un efecto positivo en el rendimiento
escolar tal como fue medido. No obstante, ese
porcentaje no fue mucho mas elevado que el
de los casos negativos. Cabe senalar, en
particular, que el mejoramiento de la proporcion
de alumnos por docente tuvo tanto un efecto
negativo como positivo con la misma
frecuencia.84 Ademas, aunque la proporcién

de estimaciones positivas y significativas fue
globalmente mucho mayor que la de las
negativas, las relaciones medidas entre aportes
de recursos y resultados escolares no fueron
significativas en una gran mayoria de casos.

La muestra de paises en desarrollo que figura
en el cuadro 2.7 resume 96 estimaciones de

la influencia de seis tipos de aportes en los
resultados escolares [PAD, formacién, experien-
ciay sueldo de los docentes, gasto por alumno

La conclusion
profundamente
radical del informe
Coleman fue que
las escuelas sdlo
contribuian a
reproducir las
desiqgualdades

ya existentes

en la sociedad.

82. Véase Glewwe (2002 para
un examen de los problemas
técnicos subyacentes de la
metodologia.

83. Es posible si se acepta la
hipétesis implicita de que existe
una “tecnologia” homogénea,
cuyos parametros son comunes
a todos los sistemas educativos
en el mundo, siempre y cuando
se disponga de un nimero
suficiente de variables de control
seleccionadas de manera
adecuada.

84. El coeficiente de regresion
puede ser de signo opuesto. Por
ejemplo, un coeficiente negativo
asociado a la PAD se considera
una estimacion positiva, porque
supone que los recursos en
materia de docentes estan
positivamente asociados al
aprovechamiento escolar.

Cuadro 2.6: Distribucidn porcentual del efecto estimado de los recursos clave
en los resultados de los alumnos, sobre la base de 376 estimaciones de la funcion

produccion (Estados Unidos)

Estadisticamente significativo

(%)

Estadisticamente

Namero de no significativo

Recursos estimaciones Positivo Negativo (%)
Recursos reales de la clase

PAD! 276 14 14 72

Formacion de los docentes 170 9 5 86

Experiencia de los docentes 206 29 5 66
Agregados financieros

Sueldos de los docentes 118 20 7 73

Gasto por alumno 163 27 7 66
Otros recursos

Instalaciones 91 9 5 86

Administracion 75 12 5 83

Puntuaciones de los 7 37 10 53

docentes en los tests

1. Proporcién alumnos/docente
Fuente: Hanushek (2003a), basado en Hanushek (1997).
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Cuadro 2.7: Distribucion porcentual del efecto estimado de los recursos clave
en los resultados de los alumnos en 96 estimaciones de la funcion produccion

(paises en desarrollo)

Aportes

PAD'

Formacion de los docentes
Experiencia de los docentes
Sueldos de los docentes
Gasto por alumno
Instalaciones

1. Proporcién alumnos/docente

Estadisticamente significativo
(%)

Estadisticamente

Ndmero de no significativo
estimaciones Positivo Negativo (%)
30 27 27 46
63 56 3 41
46 35 4 61
13 31 15 54
12 50 0 50
34 65 9 26

Fuente: Hanushek (2003a), basado en Hanushek (1995).

85. El enfoque utilizado en
los Cuadros 2.6y 2.7 puede
cuestionarse por los
siguientes motivos: concede
igual importancia a todas
las estimaciones realizadas
en cada estudio, en lugar
de atenerse a los resultados
mas importantes; y falsea
los resultados porque los
estudios que contienen
muchas estimaciones
tienen mas posibilidades

de encontrar una mayor
proporcién de relaciones
negativas o no significativas.
Krueger (2003) llega a la
conclusién de que la inciden-
cia de los estudios con
resultados positivos es dos
veces mayor que la de los
estudios con resultados
negativos, y que la probabi-
lidad de que esto ocurra por
casualidad es muy reducida.
En consecuencia, los
aumentos marginales de
los aportes de recursos,
segln esta interpretacion
de los datos relativos a la
funcion de produccion, son
fundamentales para mejorar
las adquisiciones cognitivas.

86. Los trabajos de
Brookover y otros (1979)

y Mortimore y otros (1988)
son ejemplos tempranos
de este nuevo enfoque.

e instalaciones escolares). Aqui hay entre 12y
63 estimaciones por variable, y los resultados
son mucho mas diversos que los de los estudios
realizados en los Estados Unidos. En primer
lugar, la proporcién de estimaciones estadistica-
mente no significativas es inferior: sélo son
mayoritarias en dos casos. En segundo lugar,
una gran mayoria de estimaciones significativas
son positivas, y la proporcién de estimaciones
negativas es inferior al 10%, excepto en lo que
atane a la proporcién de alumnos por maestro

y al sueldo de los docentes. En tercer lugar, la
mayoria absoluta de las estimaciones son signifi-
cativas y positivas en lo que se refiere a la
formacion de los docentes, el gasto por alumno
y las instalaciones escolares.

En las publicaciones hay numerosos debates
sobre las repercusiones de todos esos
resultados de los trabajos de investigacion. Para
algunos, el vaso estd medio lleno, para otros esta
medio vacio. Sin embargo, otros modos de
agrupary resumir los resultados parecen indicar
que el aumento de los recursos de que disponen
las escuelas en los paises en desarrollo tiene
mas posibilidades de mejorar los niveles de
adquisiciones cognitivas de los alumnos que lo
contrario.8® Esto da motivos para pensar que en
los paises en desarrollo, el aumento de los
recursos asignados a las escuelas tiene efectiva-
mente repercusiones positivas en los resultados
escolares, mucho mayores naturalmente que en
el caso de los Estados Unidos, donde ya se
cuenta con altos niveles de recursos.

En los tres Ultimos decenios se han publicado
decenas de estudios sobre la funcion de produc-
cion en la educacién para los Estados Unidos,
otros paises desarrollados y un nimero relativa-

mente importante de paises en desarrollo.

Esos estudios han producido algunas constantes
empiricas incontestables, en las que pueden
fundamentarse las politicas educativas. Aparte
de los importantes problemas técnicos que
plantea la interpretacién de las estimaciones
individuales, no existe un verdadero consenso

ni sobre la cuestion de saber si conviene
resumirlas mediante técnicas metaanaliticas
(como en los Cuadros 2.6y 2.7) en lugar de
examinar algunos estudios clave, ni sobre cdmo
convendria efectuar el metaanalisis e interpre-
tar sus resultados. Dado este grado de
incertidumbre, por lo menos algunas de las
conclusiones que los diferentes autores han
sacado en este ambito dependen tanto de

sus opiniones a priori como de otros factures,

y no se pueden utilizar ciegamente para
orientar las politicas.

Trabajos de investigacion sobre
las escuelas eficaces

Paralelamente a esta corriente econémica, ha
surgido un enfoque empirico bastante diferente
del estudio de las escuelas y aulas. Los investi-
gadores de la educacion han comprobado,

con creciente preocupacion, que los enfoques
tradicionales de la funcion de produccion
pasaban por alto importantes aspectos de los
procesos de aprendizaje y ensenanza en las
escuelas. Esos enfoques tendian a conceder
poca importancia a lo que ocurria en las
escuelas, descuidando la calidad y naturaleza
de la interaccion entre profesores y alumnos

o la utilizacion real de los recursos asignados.
Sin embargo, no cabe duda de que los modos
de organizacion de la escuela —por ejemplo, el
tiempo pasado en el aula, la cantidad de deberes
para hacer en el hogar, los métodos de evalua-
cion de los progresos de los alumnos, asi como
las expectativas de los profesores y su
experiencia y formacion permanente- pueden
influir en los resultados de los alumnos,
independientemente de los recursos asignados
a la escuela, y esto podria explicar los resultados
a menudo ambiguos de los estudios inspirados
en la funcién produccion.

Los estudios basados en este nuevo enfoque
de la “eficacia de la escuela8® conservaban
una orientacion cuantitativa y se centraban
principalmente en la escuela como unidad de
analisis. En general, tenian por objeto explicar
los resultados académicos de los alumnos.
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Cuadro 2.8: Condiciones de una mejora de la eficacia de la escuela: resultados de cinco estudios recapitulativos

Purkey y Smith, 1983

Liderazgo sélido

Objetivos claros en
materia de competencias
basicas

Atmosfera de orden -
Politica orientada al
aprovechamiento escolar -
Atmoésfera de cooperacion

Expectativas elevadas

Evaluacion frecuente

Tiempo dedicado a las
tareas - Reforzamiento —
Agrupamiento por niveles

Formacion en la escuela/
perfeccionamiento del
personal

Levine y Lezotte, 1990

Liderazgo excepcional

Hincapié en las
competencias de
aprendizaje fundamentales

Atmoésfera y cultura
productivas

Expectativas elevadas

Seguimiento adecuado

Disposiciones eficaces
en materia de instruccion

Perfeccionamiento del
personal orientado a la
practica

Participacion destacada
de los padres

Scheerens, 1992

Liderazgo educativo

Presiéon para obtener buenos
resultados - Consenso -
Planificacion cooperativa -
Atmosfera de orden

Potencial de evaluacién de
la escuela - Seguimiento de los
progresos de los alumnos

Ensefianza estructurada —
Tiempo efectivo de aprendizaje -
Posibilidades de aprender

Apoyo de los padres

Estimulos externos para
imprimir eficacia a la escuela
Caracteristicas fisicas y
materiales de la escuela
Experiencia de los docentes
Caracteristicas del contexto

Sammons, Hillmany
Cotton, 1995 Mortimore, 1995
Gestion y organizacion de la
escuela - Mejora del liderazgo y de
la escuela - Liderazgo y planificacion

Liderazgo profesional

Concentracién en la
ensefianza y el aprendizaje

Objetivos de planificacién y
aprendizaje - Hincapié en el
aprendizaje en el conjunto de la
escuela

Objetivos de planificacion y
aprendizaje - Planificacién y
elaboracidn del plan de estudios

Vision y objetivos
compartidos - Entorno
de aprendizaje - Refor-
zamiento positivo

Intensa interaccion entre
docentes y alumnos

Expectativas elevadas

Evaluacién (a nivel de distrito,
escuela y clase)

Seguimiento de los
progresos

Gestién y organizacion de Ensefanza intencional

la clase - Instruccién

Perfeccionamiento profesional
y aprendizaje colegiado

Organizacién orientada
al aprendizaje

Asociacién escuela-
hogar

Participacion de la comunidad
de padres

Interacciones escolares distintas
Equidad
Programas especiales

Derechos y responsa-
bilidades de los alumnos

de la escuela

Su principal innovacién consistié en anadir
nuevos factores, a nivel de las escuelas, a los
analisis anteriores que so6lo habian tomado en
cuenta los procesos intraescolares en la medida
en que consideraban que tenian repercusiones
en los resultados académicos. Adoptando una
perspectiva mas amplia, se hizo cada vez mas
patente que los diferentes modelos de organiza-
cion de las escuelas y de comportamiento de los
docentes tenian diversos efectos en el aprendi-
zaje.87 Los resultados relativos a los paises
industrializados coincidieron en la importancia
de cinco factores:

m fuerte liderazgo en materia de educacion;

m importancia concedida a la adquisicion de
competencias basicas;

m entorno disciplinado y seguro;

m elevadas expectativas en cuanto al rendimiento
de los alumnos;

m evaluacidén frecuente de los progresos de

los alumnos.

La mayoria de los anélisis de ese vasto conjunto
de estudios se centra en “lo que funciona”.88

En el Cuadro 2.8 se resumen los resultados

de cinco de esos analisis.

Aunque los elementos en que hacen hincapié
estos estudios varian, existe un sélido consenso
sobre los cinco factores antedichos, que estan
representados en las cinco primeras lineas del
cuadro. Otros factores que se consideran cada
vez mas importantes son: el perfeccionamiento
profesional de los docentes en la escuela; un

87. Un conjunto conexo de trabajos sobre la “mejora de la escuela” versa principalmente

sobre la practica, adoptando un conjunto particular de principios sobre los medios para mejorar
las escuelas. En este sentido, representa mas una serie de opciones politicas que un conjunto
sélido de conocimientos sobre dichos medios. En el Capitulo 4, se examinan algunas de las
repercusiones de este conjunto de trabajos.

88. Desde finales de los anos setenta, se han publicado numerosos estudios sobre la eficacia
de las escuelas. Los primeros estudios fueron los de Anderson (1982, Cohen (1982), Dougherty
(1981), Edmonds (1979), Murnane (1981), Neufeld, Farrar y Miles (1983), Purkey y Smith (1983),
Rutter (1983), Good y Brophy (1986), Ralph y Fennessey (1983), Kyle (1985) y Sweeney (1982).
Otros estudios més recientes son los de Levine y Lezotte (1990), Scheerens (1992), Creemers
(1994), Reynolds, Hopkins y Stoll (1993]), Sammons, Hillman y Mortimore (1995) y Cotton (1995).
Para un examen exhaustivo de la metodologia y los resultados, véase Teddlie y Reynolds (2000).
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determinante para
el rendimiento de
los alumnos en los
entornos donde
escasean que en
los contextos en
que abundan.
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horario lectivo bien estructurado, con objetivos
precisos y continuidad; y la influencia beneficiosa
del apoyo de los padres y de su participacion en
la vida de la escuela.

Por otra parte, el porcentaje de variacion del
aprovechamiento escolar de los alumnos
explicado en la mayoria de esos estudios
empiricos, realizados en los paises industriali-
zados, es relativamente reducido, ya que no
suele superar el 15%. Aunque este fenémeno
sea imputable en parte a un error de medicién,
a la ausencia de un modelo teérico que permita
reflejar todas las influencias ejercidas en el
aprendizaje de los alumnos y a la ausencia de
mediciones directas del valor anadido en la
mayor parte de los estudios, sigue siendo
limitada la capacidad de las variables relativas a
la escuelay el aula para explicar el rendimiento.

Por supuesto, los recursos de que se dispone en
las aulas varian generalmente menos en los
paises ricos que en los paises en desarrollo.
Cuando el nimero de alumnos por clase oscila
entre 15y 35 no se producen las mismas
repercusiones en el aprendizaje que cuando
asciende hasta una cifra de 100, como puede
ocurrir en muchos paises en desarrollo. De
hecho, los estudios parecen indicar tres cosas:
que los factores relacionados con la escuela
explican una mayor parte de la variacion del
rendimiento en los paises en desarrollo que en
los paises industrializados; que la importancia
del medio socioecondémico es menor en el
primer tipo de paises; y que los factores mas
importantes para el aprovechamiento escolar
parecen ser un tanto diferentes. Un examen de
los estudios de investigacion sobre los factores
que favorecen el rendimiento en ciencias en los
paises en desarrollo puso de relieve que mas
del 80% de esos estudios consideraban factores
importantes la duraciéon de los programas
educativos, el uso de una biblioteca escolary los
almuerzos escolares, y mas del 66% estimaban
importantes la formacion de los docentes y el
hecho de poder disponer de libros de texto y
materiales pedagdgicos (Walberg, 1991). En
cambio, la importancia de la existencia de
laboratorios de ciencia, el aumento de sueldos
de los docentes y la reduccién del nimero de
alumnos por clase sélo se mencionaron en un
25% a un 33% de los estudios.

Estos elementos de apreciacién indican que,
como podia suponerse, los recursos son un

factor mas determinante para el rendimiento

de los alumnos en los entornos donde escasean
que en los contextos en que abundan. Asimismo,
la importancia de la calidad de la ensenanza es
cada vez mas evidente, probablemente porque
las disparidades en el nivel y calidad de la
formacion de los docentes, sus competencias y
su nivel inicial de instruccidn suelen ser mas
pronunciadas en los paises en desarrollo.

Datos sobre la eficacia de la ensefanza

Los recursos escolares proporcionan un marco
dentro del cual los docentes pueden orientar el
aprendizaje de los alumnos. Sin embargo, en un
sentido mas fundamental, la eficacia del aprendi-
zaje depende de lo que los alumnos, asi como los
docentes, aportan a su comun tarea. Las primeras
tentativas de comprension del proceso de apren-
dizaje hicieron hincapié en ambos aspectos. Se
hizo patente que los cinco elementos enunciados
a continuacion ejercian probablemente una
influencia considerable en los resultados del
aprendizaje (Carroll, 1963y 1989):

m [a aptitud, que determina la cantidad de tiempo
que un alumno o estudiante necesita para
aprender una tarea especifica en condiciones
6ptimas de ensenanza y de motivacion;

m [a oportunidad de aprender, medida como
cantidad de tiempo de que se dispone para el
aprendizaje;

m [a perseverancia, esto es, la cantidad de
tiempo que un alumno o estudiante esta
dispuesto a dedicar al aprendizaje;

m la calidad de la instruccién, que, cuando no
es optima, aumenta el tiempo necesario para
el aprendizaje;

m [a capacidad para entender la ensenanza
impartida, que incluye la comprension de la
lengua y la aptitud para entender la indole

de las tareas y los medios para realizarlas.

Aunque esta formulacion no especifica qué es
lo que determina una ensenanza de alta calidad,
se ha pensado durante mucho tiempo que los
docentes eran el elemento clave de la calidad
de la educacién. En consecuencia, los investiga-
dores en educacion se han centrado sobre todo
en las mejores maneras de incrementar la
eficacia de los docentes. Los primeros trabajos
de investigacion indicaban poca coherencia en
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las relaciones entre las caracteristicas perso-
nales de los profesores (por ejemplo, calurosos y
abiertos o estrictos y rigidos) y el rendimiento de
los alumnos (Medley y Mitzel, 1963; Rosenshine
y Furst, 1973; y Gage, 1965). A medida que los
estudios posteriores se fueron centrando en la
observacién del comportamiento de los docentes
en el aula, se descubrieron nexos mas sistema-
ticos entre algunos rasgos de los profesores (por
ejemplo, la claridad, la flexibilidad, el entusiasmo
y una preparacioén metddica) y el rendimiento de
los alumnos. Ahora bien, los métodos de investi-
gacidn siguieron suscitando polémicas (Weeda,
1986) y no se pudo formular ninguna conclusién
comun decisiva.

En los anos ochenta, los estudios sobre los
factores determinantes de una ensenanza eficaz
empezaron a arrojar resultados mas coherentes.
Al parecer, en la ensenanza primaria, el tiempo
efectivo de aprendizaje, la organizacion y gestion
de la clase, las estrategias y la formacion
pedagdgicas, asi como las evaluaciones y las
expectativas de los maestros eran factores
significativos del progreso del aprovechamiento
escolar de los alumnos (Stallings, 1985). En lo
que respecta al tiempo efectivo de aprendizaje,
se hizo patente que una mera prolongacion de
la jornada escolar no se traducia necesariamente
en mejores resultados. Lo que es més
importante, en uUltima instancia, es la utilizacién
eficaz del tiempo. Los estudios sobre los
maestros eficaces (Stallings y Mohlman, 1981)
revelaron que éstos dedicaban mas del 15% de
la jornada escolar a la organizacion, la gestion

y la preparacion de las lecciones, el 50% a la
ensenanza interactiva y el 35% al seguimiento
del trabajo de los alumnos.

En lo referente a la organizacién y gestion de
la clase, el reparto de los alumnos por grupos,
en funcion de sus aptitudes, parece funcionar
para los alumnos mejor dotados, pero los
resultados de numerosos estudios no han
sefalado practicamente ningun efecto en los
grupos menos dotados (Kulik y Kulik, 1982;

Van Laarhoveny de Vries, 1987; Reezigt, 1993;y
Slavin, 1987). Légicamente, en las clases donde
hay problemas de disciplina, el tiempo efectivo
de aprendizaje se reduce y los resultados de
los alumnos son més bajos.

Las estrategias pedagdgicas adecuadas
dependen del tipo de tareas de aprendizaje a las
que se apunta. Por ejemplo, las que se basan

sobre todo en la memoria se ensefan mas
eficazmente con un enfoque muy estructurado

y coherente. Para la adquisicién de nuevos
conceptos, una presentacion clara de la informa-
cion es fundamental, al igual que la formulacién
de preguntas destinadas a comprobar si los
alumnos han asimilado determinadas nociones.
Por lo que se refiere a la solucion de problemas,
todo tiende a demostrar que es preferible que
los alumnos tomen en gran parte la iniciativa.8?

Los estudios sobre las evaluaciones y expecta-
tivas de los docentes respecto de los alumnos
ponen de relieve el peligro de lo vaticinios
“autocumplidos”. Cuando los profesores
formulan expectativas negativas respecto de
determinados alumnos, es probable que les
concedan menos atencién y les asignen menos
tareas complicadas. Esta actitud basada en
estereotipos puede tener consecuencias muy
negativas para ciertos alumnos. (Van der
Hoeven-Van Doornum, 1990). A la inversa, los
profesores que cifran muchas esperanzas en
los alumnos contribuyen de manera significativa
a mejorar los resultados del aprendizaje.

Segun estos y otros resultados de los trabajos

de investigacion, la siguiente lista representa

las etapas y caracteristicas generalmente
requeridas para una ensenanza eficaz (en el caso
presente la lista se ha extraido de Doyle, 1985):

m objetivos pedagdgicos claramente formulados;

m materiales didacticos cuidadosamente
divididos en tareas de aprendizaje secuenciadas;

m explicaciones claras del docente acerca de
lo que los alumnos deben aprender;

m preguntas formuladas regularmente por los
profesores con objeto de evaluar los progresos
de los alumnos y su comprension del material
estudiado;

m dejar a los alumnos suficiente tiempo para
poner en practica lo aprendido, recurriendo
ampliamente a los apuntes y la informacion
de retorno;

m ensenar las competencias hasta que su
dominio sea automatico;

m efectuar regularmente tests y responsabilizar
a los alumnos de su trabajo.

Los profesores

que cifran muchas
esperanzas en

los alumnos
contribuyen de
manera significativa
a mejorar los
resultados del
aprendizaje.

89. Collins y Stevens (1982)

proponen cinco estrategias

pedagdgicas para facilitar

la solucién de problemas:

a) diversificacion sistematica
de los ejemplos;

b) contraejemplos;

c) “trampas”;

d) estrategias de definicién
de hipdtesis; y

e] estrategias de evaluacion
de hipdtesis.
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Las prdcticas en el
aula representan el
componente mas
estrechamente
asociado al
aprovechamiento
escolar.

90. Véase también Bloom
(1968) sobre la nocién de
“dominio del aprendizaje”y
Rosenshine (1983] sobre la
“instruccién directa”. Ambos
proponen caracteristicas de
ensenanza eficaz analogas a
las de esta lista.

91. Bangert, Kulik y Kulik
(1983) sacaron la conclusién
de que la ensefanza
individualizada en secundaria
tenfa pocos efectos, o
ninguno, sobre el
rendimiento o la autoestima
y actitud de los alumnos.
Segln Vedder (1985), la
ausencia de una influencia
claramente positiva del
trabajo en grupo se debia a
la manera en que los
alumnos trabajaban juntos,
porque el estimulo cognitivo
era insuficiente en esas
condiciones.
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Este enfoque sumamente estructurado de la
ensefanza’l parece funcionar tanto en la
ensenanza primaria como en la secundaria. En
esta Ultima, por supuesto, se ofrece una gama
mas amplia de asignaturas, ya que los alumnos
son mayores y conviene hacer mas hincapié en
procesos cognitivos mas avanzados (Brophy y
Good, 1986, pag. 367). Ademas, los progresos en
una asignatura pueden ser mas rapidos y no es
necesario que los tests sean tan frecuentes. La
importancia de variar las tareas de aprendizaje y
proponer desafios intelectuales es innegable. Es
muy Util crear un clima de emulacién en el aula
para alentar a los alumnos a arriesgarse, incluso
en tareas complicadas. Las indicaciones de que
disponemos acerca de las repercusiones de la
ensefanza individual y el trabajo en comun en
pequefos grupos no son homogéneas. De
manera general, resulta dificil determinar si uno
u otro de esos modos de aprendizaje mejora mas
el aprovechamiento escolar.?! No obstante,
parece que el trabajo en grupo puede ser benefi-
cioso cuando se crean recompensas colectivas,
basadas en el aprendizaje individual de todos los
miembros del grupo, y cuando se ensena a los
alumnos a trabajar juntos segin modalidades
que reflejen fielmente sus objetivos educativos
(Slavin, 1996, pag. 57).

Ahora bien, no todos los analistas de la
educaciéon admiten el valor de la nocién de
ensenanza estructurada. Los constructivistas,
por ejemplo, piensan que los educandos deben
ser los principales iniciadores y creadores de los
procesos de aprendizaje. En el Cuadro 2.9y el

Cuadro 2.9: Comparacion de los modelos de instruccion tradicionales y los

constructivistas

Instruccién tradicional

Acento en las competencias basicas

Orientacién hacia las disciplinas

Enfoque estructurado:

objetivos especificados previamente;
progreso por etapas cortas;
preguntas y retroinformacion frecuentes;

Instruccion inspirada en el constructivismo

Prejuicio en favor de competencias de orden
superior

Hincapié en el proceso de aprendizaje

Aprendizaje a través del descubrimiento:
entorno de aprendizaje enriquecedor
motivacién intrinseca
problemas que plantean un desafio

reforzamiento mediante un nivel de

dominio elevado

Conocimientos abstractos susceptibles de

generalizacion

Tests normalizados de aprovechamiento

escolar

Fuente: Scheerens (2004).

Conocimientos especificos de las situaciones
y aprendizaje a partir de casos.

Evaluacién y otros procedimientos menos
circunscritos

Recuadro 2.3, se comparan algunas de las
caracteristicas dominantes del aprendizaje y la
instruccion, segun el punto de vista constructi-
vista, con las caracteristicas equivalentes de
modelos mas tradicionales. Naturalmente, este
tipo de comparaciones corre el riesgo de ser
demasiado simplista. Ademas, algunos plantea-
mientos constructivistas menos radicales pueden
conciliarse con otros enfoques (Merrill, 1991), por
ejemplo cuando se utilizan situaciones pedago-
gicas controladas por el docente y por los
alumnos, alternativamente (Boekaerts y Simons,
1993). No obstante, es dificil no llegar a la
conclusion de que esos enfoques de la
ensenanza suponen niveles de competencias de
los alumnos y recursos en el aula que pueden
ser incompatibles con contextos de escasos
recursos, en los que muchos alumnos proceden
de familias pobres o analfabetas. Por
consiguiente, este debate quizas sélo sea
pertinente en el contexto de naciones y comuni-
dades ricas.

Los resultados de los trabajos de investigacion
se han sequido acumulando. En un estudio
sobre la influencia de los factores educativos,
psicoldégicos y sociales en el aprendizaje (Wang,
Haertel y Walberg, 1993), los elementos que,
segun los trabajos de investigacion, influyen

en el rendimiento de los alumnos se clasifican
de la siguiente manera (por orden decreciente
de importancial:

m caracteristicas de los alumnos;:

m practicas en el aula;

m contexto educativo de la familiay la
comunidad;

m concepcion y puesta en practica del programa
escolary la ensenanza;

m demografia, cultura, atmdsfera, politicas y
practicas de la escuela;

m buena administracién y organizacion del
Estado y el distrito.

Aparte de las caracteristicas de los propios
alumnos, las practicas en el aula representan

el componente mas estrechamente asociado al
aprovechamiento escolar. Dentro de esta catego-
ria figuran la gestion de la clase y la interaccion
social entre alumnos y docentes (por ejemplo, el
hecho de que “los alumnos respondan positiva-
mente a las preguntas de sus condiscipulos y del
profesor”). Un método ilustrativo de la gestion de
la clase consiste en “mantener al grupo alerta”
(cuando los profesores emplean estrategias a
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El constructivismo

Un destacado grupo de analistas insiste en que

el papel clave corresponde mds al educando que

al docente. Estos “constructivistas” sostienen

que el aprendizaje debe ser ampliamente auto-
dirigido, dando prioridad al descubrimiento y
atribuyendo un valor particular a la interpretacion
de los acontecimientos y hechos por parte de los
alumnos. Las estrategias de aprendizaje y la
reflexion sobre las mismas son tan importantes
como el dominio de los contenidos. Admitir dife-
rentes modos de encontrar una solucién es tan
importante como la solucién propiamente dicha.
Se emplean expresiones como “aprendizaje activo”
(Cohen, 1988), “cognicién situada” (Resnick, 1987)
o “aprendizaje cognitivo"(Collins, Brown y Newman,
1989) para designar este enfoque.

Segun este enfoque, las estrategias pedagdgicas
deben permitir a los estudiantes “construir sus
propias representaciones significantes y
conceptualmente funcionales del mundo externo”
(Duffy y Jonassen, 1992, pdg. 11). El docente se
transforma asi en una especie de entrenador, que
ayuda a los estudiantes a “recorrer en todas las
direcciones el conjunto del panorama de contextos”,
(Spiro y otros, 1992, pdg. 8). Algunos han utilizado
el término “ensefianza aventurera” para describir
este enfoque (Cohen, 1988).

Este enfogue concede menos importancia a la
estructuracion previa de los objetivos, las tareas

y los planes de aprendizaje. Se considera que los
objetivos surgen cuando tiene lugar el “aprendizaje

base de preguntas y recitacion para lograr

una participacion activa de todos los alumnos).
Otros aspectos relativamente importantes de
las practicas en el aula son la atmdsfera de la
clase, la evaluacion y la cantidad de instruccién
(por ejemplo, el tiempo dedicado a una tarea).
En resumen, por lo que respecta a la instruccion
en el aula, los enfoques educativos generales
relativamente estructurados son muy rentables
en términos de aprendizaje.

En un estudio (Slavin, 1996) que combina un
examen sistematico de los trabajos de investi-
gacion publicados y un metaanalisis, se han
examinado los trabajos de investigaciéon que
comparaban los resultados de alumnos
repartidos en grupos de nivel homogéneo con
los de alumnos de clases heterogéneas. Se ha
llegado a la conclusién de que la agrupacién por
clases de nivel, cuyo objetivo es la creacion de

en situacién” y que los planes, en vez de ser
presentados al educando, deben concebirse como
una respuesta a la evolucién de las demandas y
ocasiones que se presentan. Las situaciones de
aprendizaje deben alentar a los estudiantes a
emprender una exploracién continua. Con esta
perspectiva, algunos autores han escrito que la
“transferencia” es el elemento predominante
(Tobias, 1991), mientras que otros mencionan la
argumentacion, la discusion y el debate para llegar
a un “significado socialmente construido” (véase
Cunningham, 1991).

En este contexto, el papel de las evaluaciones y la
medicién de los progresos de los alumnos suscita
acalorados debates. Los constructivistas radicales
opinan que el rendimiento en la ejecucién de una
tarea de aprendizaje concreta representa la Unica
forma legitima de evaluacion, ya que los distintos
procedimientos de evaluacién “externa” no logran
reflejar fielmente el significado especifico de una
experiencia de aprendizaje particular del alumno.
Otros (por ejemplo, Jonassen, 1992) estiman que
los procedimientos de evaluacién deben simple-
mente ser diferentes: sin objetivo, en vez de estar
centrados en objetivos particulares; formativos,
en vez de acumulativos; y orientados hacia la
evaluacion de los procesos de aprendizaje, en

vez de orientarse hacia el dominio del contenido
de las asignaturas. Las evaluaciones de muestras
de productos y “dossiers” pueden considerarse
procedimientos aceptables.

grupos con un nivel de competencias homogéneo
(“asignacion a clases de iguales aptitudes”) es
generalmente ineficaz. En los estudios exami-
nados, los efectos fueron negativos o casi nulos,
y solo en algunos casos se dieron efectos
levemente positivos. La agrupacion de alumnos
de distintos grados para la lectura, en cambio,
parece tener un efecto sistematicamente
positivo, y en la ensenanza primaria las agrupa-
ciones por aptitudes en matematicas efectuadas
dentro de una misma clase son también
eficaces.”? Esos resultados indican que para ser
fructifera la agrupacion por aptitudes requiere:

m una heterogeneidad limitada de las aptitudes
en la materia ensenada;

m mecanismos que permitan corregir los errores
de asignacion a grupos de aptitud y ajustarse a
la evolucion de los resultados de los alumnos;

La agrupacion de
alumnos de distintos
grados para

la lectura parece
tener un efecto
sistematicamente
positivo.

92. La magnitud media de esos
efectos era de + 0,44, desviacion
estandar, en lectura y +0,34,
desviacion estandar, en
matematicas.
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En los resultados
de los educandos
influyen conside-
rablemente las
expectativas de
los docentes, su
empeiio en hacer
progresar a los
alumnos y su
pasion por la
ensefanza.
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m una flexibilidad del ritmo y nivel de la
ensenanza que permita adaptarse a los niveles
de preparacion y las capacidades de aprendizaje
de los alumnos.

La creacion de clases de nivel, independiente-
mente de las competencias, no cumple nunca
probablemente el primer criterio y casi nunca el
segundo (Slavin, 1996, pag. 158).

La agrupacion por aptitudes dentro de una misma
clase entrana una pérdida del tiempo lectivo
cuando el docente pasa de un grupo a otro.
También supone que los grupos tengan que
trabajar durante un lapso de tiempo prolongado
sin que el docente les imparta instruccion directa.
Sin embargo, los resultados mencionados mas
arriba indican que esta forma de agrupacion es
mas eficaz, a pesar de que se produzca alguna
pérdida de tiempo para la instruccion directa.
Por eso, es aconsejable que no se constituyan
demasiados grupos de aptitudes dentro de una
misma clase, a fin de minimizar los efectos
negativos de esa pérdida. Las otras condiciones
son (Slavin, 1996, pag. 164):

m los alumnos deben ser repartidos en clases
heterogéneas la mayor parte del tiempo y sélo
hay que agruparlos en las asignaturas en que

es particularmente importante que la heteroge-
neidad sea muy reducida (por ejemplo, la lectura
y las matematicas);

m la planificacion de las agrupaciones debe reducir
la heterogeneidad en las disciplinas impartidas;

m la planificacion de las agrupaciones debe ser
flexible y facilitar el cambio de grupo;

m los docentes deben ajustar el nivel y ritmo de
instruccion a los niveles de resultados de los
alumnos;

m el nimero de grupos debe reducirse al minimo.

Otras contribuciones mas recientes al estudio
de la eficacia educativa han vuelto a examinar
las caracteristicas personales de los docentes
eficaces. Esas contribuciones reiteran la impor-
tancia que tienen el dominio de las materiasy
las aptitudes verbales (Darling-Hammond, 2000),
asi como la influencia significativa que tienen en
los resultados de los educandos las expectativas
de los docentes, su empeno en hacer progresar
a los alumnos y su pasion por la ensenanza

(Hay McBer, 2000). Otro tema suscitado recien-
temente es la importancia de una ensenanza
estructurada que vaya unida al respeto del
aprendizaje autorregulado de los alumnos
(Brophy, 2001; Baumert, Blum y Neubrand, 2000;
y Anderson, 2004).

Implicaciones para los principales factores
determinantes de una ensefnanza eficaz

Si los resultados educativos dependen de las
estrategias de aprendizaje de los alumnos y
de su motivacion para aprender (empefo), las
condiciones para mejorar la ensenanza
resumidas en el Cuadro 2.10 son también
importantes, sobre todo las tres primeras:

la pertinencia, el tiempo y la estructura.

En primer lugar, la pertinencia consiste en

velar por que la seleccion del contenido de las
materias sea conforme al plan de estudios
previsto —incluso entre grados y clases-y que los
contenidos de las tareas de ensefanza y aprendi-
zaje correspondan a los de los tests y otros
instrumentos de evaluacion.

La segunda condicion requiere que se preste
atencién al tiempo que se ha de dedicar a los
principales &mbitos y materias del plan de
estudios, de conformidad con los calendarios
oficiales. En las escuelas, el “tiempo neto de
ensenanza” en el aula -esto es, el tiempo oficial
de ensefianza menos el tiempo “perdido” en
otras actividades- es una variable clave de la
calidad. En ultima instancia, la optimizacion

del tiempo que los alumnos dedican a activi-
dades de aprendizaje tiene un efecto significativo
en su aprovechamiento escolar.

En tercer lugar, numerosos estudios sabre la
eficacia educativa sefalan que una ensenanza
estructurada es esencial para el aprovecha-
miento escolar de los alumnos, quizéds en mayor
grado para los educandos menos dotados en las
escuelas primarias, pero también en los niveles
superiores de la ensenanza donde se apunta a
la adquisicién de competencias cognitivas mas
avanzadas. Los debates suscitados por el cons-
tructivismo inducen a pensar que ha de darse
una continuidad entre un proceso de ensenanza
muy estructurado y otro caracterizado por un
elevado grado de independencia del educando.
La clave de una ensenanza eficaz reside en la
seleccidn del nivel de estructuraciéon adecuado,
a la luz de las caracteristicas del alumno, las
tareas de aprendizaje y los objetivos de la
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educacion. Los aspectos estructurales compren-
den también un seguimiento frecuente de los
progresos de los alumnos, la informacién de
retorno, el reforzamiento asociado a los resul-
tados de evaluaciones, el apoyo cognitivo y la
estimulacion del empeno de los alumnos.

En cuarto lugar, la atmosfera y la organizacién
del aula, el grado de confianza mutua y los
factores de seguridad y disciplina pueden tener
una influencia directa en el aprendizaje. En
quinto y ultimo lugar, es imprescindible que

los docentes posean sélidas cualidades para
impartir una ensenanza pertinente, utilizar el
tiempo eficazmente y proporcionar un nivel

de estructuracion adecuado. Como se sefald
anteriormente, las condiciones mas generales de
una educacion eficaz -como la organizacion de la
escuela y el liderazgo educativo- son indispensa-
bles para propiciar una ensenanza eficaz.

La evaluacion experimental
de las intervenciones relacionadas
con las politicas de educacién

La dificultad para evaluar la funcién produccién
en la educacién ha conducido a la elaboracion de
un nuevo enfoque de la medicién de los efectos
de los recursos escolares en los resultados
educativos: la evaluacion experimental de las
intervenciones relacionadas con las politicas de
educacién. En vez de tratar de determinar los
parametros de un modelo tedrico de la produc-
cion de educacion que pueda ser universalmente
pertinente, este enfoque trata de medir los
efectos en los resultados educativos de determi-
nados cambios en los recursos escolares, en un
contexto institucional especifico. Si el modelo
anterior era una experimentacion empirica de la
teoria econdmica, el nuevo modelo consiste en
efectuar pruebas aleatorias como se hace en
biologia y medicina. La seleccion aleatoria de los
alumnos que deben participar en una interven-
cién permite realizar mediciones relativamente
simples de la diferencia entre los alumnos que
pertenecen al “grupo de tratamiento” (benefi-
ciario de la intervencion) y los del “grupo de
control” (que no se ha beneficiado de la interven-
cién) para obtener estimaciones objetivas de las
repercusiones de la intervencién.”s

Los experimentos aleatorios pertenecen tanto al
campo de la evaluaciéon de politicas como al de

la economia.?® La evaluacién de numerosos tipos
de intervenciones mediante experimentos aleato-

Cuadro 2.10: Condiciones mds importantes para mejorar
la eficacia de la ensefianza

Pertinencia Alineacion con el plan de estudios
Tiempo Tiempo de aprendizaje
Estructura Ensefanza estructurada

Estimulo del compromiso
Seguimiento y preguntas
Retroinformacion y reforzamiento

Modelizacién del aprendizaje/autorregulacion

Entorno de la clase
Respeto mutuo
Orden y sequridad

Dominio de las materias
Inteligencia verbal
Repertorio de ensefianza

Caracteristicas
de los docentes

Orientacidn hacia los resultados escolares

Fuente: Scheerens (2004).

rios, practicada desde hace tiempo en los Estados
Unidos, se esta convirtiendo en un instrumento
basico de los programas de desarrollo, en parti-
cular de los proyectos financiados por el Banco
Mundial. Esos experimentos siguen siendo
menos frecuentes en el campo de la educacion,
pero ya han suministrado datos fiables acerca

de la eficacia y rentabilidad de distintas inter-
venciones posibles. No obstante, tienen sus
limitaciones. Generalmente, se realizan a
pequena escala, con lo cual la validez general

de sus resultados y la posibilidad de extenderlos
no estan garantizadas.” Alli donde se esperan
beneficios generalizados, se puede producir una
migracién selectiva, y otras dificultades practicas
pueden hacer que la seleccién de los alumnos
para el “grupo de tratamiento” no sea totalmente
aleatoria. Ademas, llevar a cabo experimentos
en el &mbito educativo puede ser un ejercicio
delicado por motivos éticos, politicos o
financieros. Por ejemplo, sera dificil justificar

la exclusién de determinadas personas de

una intervencion que puede ser beneficiosa.

Atmdsfera orientada a la ejecucion de tareas

La evaluacion de
numerosos tipos
de intervenciones
mediante
experimentos
aleatorios se estd
convirtiendo en un
instrumento basico
de los programas
de desarrollo.

93. Todd y Wolpin (2003) demuestran que las estimaciones estructurales de los parametros

de la funcién produccion de la educacion y las estimaciones experimentales de los efectos de
las intervenciones relacionadas con las politicas educativas no son directamente comparables.
Las primeras reflejan una relacién técnica entre aportes y productos y responden a preguntas
de este tipo: ";Como puede influir en el aprovechamiento escolar, si se mantienen los demas
aportes constantes, un cambio en la proporcién de alumnos por docente?”. Las segundas miden
todos los efectos directos e indirectos de una intervencién, respondiendo preguntas de este tipo:
"¢ Cudl seria el efecto global en el aprovechamiento escolar de un cambio en la proporcion de
alumnos por clase, sin que los demas aportes se mantengan constantes?”. Esta diferencia y

el hecho de que los estructuralistas y los “experimentalistas” tiendan a formar comunidades

cientificas distintas justifican un examen separado.

94. Para un examen mas detenido de este punto, véanse Burtless (1995), Duflo y Kremer (2003) y

Newman, Rawlings y Gertler (1994).

95. A este respecto, véase Duflo (2003).
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Los nifios que
pertenecen a
medios sociales
desfavorecidos son
los principales
beneficiarios de

la reduccion

del nimero de
alumnos por clase.
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Una solucién para producir datos experimentales
sin que se planteen tales problemas es hacer
aleatoria la aplicacién progresiva de programas
que, de cualquier modo, deben aplicarse
gradualmente.

Las técnicas de estimacion experimental pueden
aplicarse también en contextos no experimen-
tales en los que la historia o las instituciones han
ocasionado cambios en las politicas educativas.
Esas situaciones se designan como “experi-
mentos naturales” o “cuasi-experimentos”.

Nuevos datos méas precisos sobre la eficacia del
mejoramiento de los recursos en la educacion
provienen de recientes estudios nacionales en
los que se utilizd el nuevo enfoque. En los casos
en que se han controlado rigurosamente las
diferencias fundamentales en las condiciones
de escolaridad, asi como las existentes entre
diferentes grupos de alumnos, pueden
observarse contrastes mas acusados en los
aportes y los productos. Los resultados de
algunos experimentos “aleatorios” y “naturales”
brevemente examinados a continuacion parecen
indicar —con mas claridad que los datos relativos
a la funciéon produccién- que las politicas bien
planeadas en materia de recursos pueden
ejercer una gran influencia en la calidad de los
resultados de la escolarizacion.

Experimentos aleatorios

Los datos de que disponemos sobre los paises
industrializados se remontan a finales de los
anos ochenta. El proyecto “Student-Teacher
Achievement Ratio” (STAR] realizado en
Tennessee [EE.UU.] fue un experimento aleatorio
a gran escala sobre las repercusiones del
numero de alumnos por clase en el rendimiento
escolar. Se efectud el sequimiento de unos
12.000 alumnos desde la preprimaria hasta el
tercer grado de primaria. Las escuelas seleccio-
nadas eran grandes y comprendian por lo menos
tres clases por grado. Los alumnos fueron
divididos de manera aleatoria entre un grupo de
tratamiento compuesto por clases pequenas de
13 a 17 alumnos y un grupo de control con clases
normales de 22 a 25 alumnos, con o sin un
maestro auxiliar a tiempo completo. Se sometio
a todos los alumnos a la realizacion de tests
estandarizados al final de cada curso escolar.
Las estimaciones de los efectos del proyecto se
efectuaron sobre la base de las diferencias en
las puntuaciones obtenidas en los tests, en cada
una de las 79 escuelas participantes, entre los

alumnos del grupo de tratamiento y los del grupo
de control.

Los resultados han mostrado que los alumnos
de las clases pequenas obtienen mejores
puntuaciones que los de las clases normales con
0 sin maestros auxiliares. En la clase de prepri-
maria, la diferencia representa unos 5 puntos
porcentuales. Pasa a 8,6 puntos en el primer
grado de primaria, y se sitla entre 5y 6 puntos
en los grados segundo y tercero [Hanushek,
2003, pag. 87; y Krueger, 1999, pag. 511). Asi
pues, la mayor repercusion se observa después
del primer ano, y los efectos adicionales de los
anos ulteriores siguen siendo positivos, aunque
mas limitados. Por Ultimo, esos efectos tienden
a ser mas importantes entre los alumnos que
tienen derecho a almuerzos gratuitos, asi como
entre los alumnos negros y los que viven en
zonas urbanas deprimidas, lo cual significa que
los nifos que pertenecen a medios sociales
desfavorecidos son los principales beneficiarios
de la reduccién del nimero de alumnos por clase.

Esas diferencias parecen haber persistido a lo
largo de la ulterior trayectoria escolar de los
alumnos. Las puntuaciones obtenidas en los
tests por los alumnos negros incluidos en el
estudio inicial aumentaron entre 7y 10 puntos
porcentuales desde la preprimaria al tercer ano
de primaria, mientas que el aumento de las
puntuaciones los alumnos blancos se cifré entre
3y 4 puntos. En anos ulteriores, una vez
concluido el experimento, las puntuaciones de
los alumnos negros y de los alumnos blancos
aumentaron respectivamente en 5 puntos'y

1,5 punto por ano. La probabilidad de que los
alumnos negros se presenten a los exdmenes
de ingreso en la universidad aumento también
de manera mucho mas considerable que en el
caso de los alumnos blancos (Kruegery
Whitmore, 2002).

Los resultados del proyecto STAR demuestran
claramente que el nimero de alumnos por clase
influye en el rendimiento académico en los paises
de elevados ingresos. Indican que la reduccion
de ese nimero en los primeros afos de escola-
ridad tiene efectos a largo plazo, en particular
por lo que respecta a la disminucion de las desi-
gualdades sociales en las puntuaciones obtenidas
en los tests, asi como en el acceso a la educacidon
superior. Si esto fuera globalmente cierto, el
desarrollo de la ensenanza preprimaria y la
mejora de las escuelas primarias serian méas
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rentables que las politicas basadas en las compe-
tencias cognitivas que tienen por destinatarios a
los adolescentes (Carneiro y Heckman, 2003).9¢

En los Ultimos anos han empezado a realizarse
también estudios relativos a los paises en
desarrollo. En Kenya, se examiné la importancia
de los almuerzos escolares en un grupo de
tratamiento constituido por una muestra de 25
centros de preprimaria y un grupo de control de
otros 25 centros (Vermeersch, 2002). Se
comprobo que la asistencia aumentd en un 30%.
Se esperaba también que el programa tuviese un
efecto en las puntuaciones de los tests, pero
como la organizacion de los almuerzos reducia
el tiempo de ensefanza sélo se observd un
aumento de las puntuaciones de 0,4, desviacion
estandar, en las escuelas donde los docentes
habian recibido una formacién sustancial. Otro
estudio evalud las repercusiones de la accién de
una ONG, consistente en el suministro gratuito
de uniformes y manuales escolares y la
construccién de aulas en catorce escuelas de
Kenya de bajo rendimiento, la mitad de las
cuales constituy6 el grupo de control (Kremery
otros, 1997). Esta intervencion redujo las tasas
de desercion en las escuelas del grupo de
tratamiento, lo cual hizo que en cinco anos
aumentara en un 15% el promedio de anos de
escolaridad concluidos. Ademés, muchos padres
trasladaron a sus ninos desde las escuelas
vecinas a las escuelas del grupo de tratamiento,
lo cual provocé un incremento del 50% del
numero de alumnos por clase, sin que ello
tuviera una repercusion negativa en las puntua-
ciones obtenidas en los tests. Asi pues, los
padres estaban dispuestos a aceptar una mayor
proporcion de alumnos por clase a cambio de
una reduccion de los costos directos, siempre y
cuando ese aumento no perjudicara demasiado
el aprovechamiento escolar. Esto induce a
pensar que, en determinados contextos, podria
ser beneficiosa una estrategia consistente en
aumentar la proporcién de alumnos por clase
para asignar mas recursos a la mejora de los
aportes escolares y la reduccion de los gastos
de escolaridad.

En Kenya también se comprobé que el
suministro de libros de texto a las escuelas
incrementaba las puntuaciones en los tests en
0,2, desviacion estandar. Ahora bien, ese efecto
se produjo sobre todo entre los alumnos que
habian obtenido puntuaciones situadas en los
dos quintiles superiores en los tests organizados

antes del inicio del programa, mientras que en
el 60% restante de los alumnos no se registro
efecto alguno. La intervencion tendid a desviarse
hacia los nifos de familias relativamente privile-
giadas (Glewwe, Kremer y Moulin, 2002).77

En el marco de un experimento aleatorio llevado
a cabo en Filipinas, se repartieron 30 escuelas
entre un grupo de control, por un lado, y uno a
cuatro grupos de tratamiento, por otro. A estos
ultimos grupos se les facilitaron almuerzos
escolares y materiales pedagdgicos para los
docentes, asi como la posibilidad de organizar
reuniones estructuradas entre los padresy
responsables de cada escuela, combinadas con
una de las demas intervenciones. El suministro
de materiales pedagégicos influyd considerable-
mente en las tasas de desercion escolar al cabo
de un ano, y todas las intervenciones tuvieron
efectos notables en las puntuaciones obtenidas
en los tests (Tan, Lane y Lassibille, 1999).

También se han realizado varios experimentos
aleatorios en la India. Uno de los estudios puso
de manifiesto que la contratacién de un segundo
maestro en las escuelas que contaban
solamente con uno aumentaba la participacion
escolar de las ninas, pero no tenia incidencia
alguna en las puntuaciones obtenidas en los
tests. Asimismo, un programa que suministraba
formacién y otros aportes a los docentes de
preprimaria que habian empezado a ensenar
con una formaciéon minima tuvo pocos efectos
en las puntuaciones (Banerjee y Kremer, 2002).
Sin embargo, una experiencia innovadora de
gran alcance iniciada en el decenio de 1990 en
las escuelas urbanas de la India ha demostrado
el efecto positivo que tienen en el aprendizaje
estos tres factores: reducir el nimero de
alumnos por clase, centrar la atencién en la
constitucion de grupos de aptitudes y, sobre
todo, impartir una ensenanza acogedora para
los ninos. En el marco de ese programa se lleva
a los alumnos con dificultades escolares fuera
de la escuela durante dos horas por dia, a fin de
que aprendan con jévenes instruidas de la
comunidad que han cursado un programa de
formacion corto. Esto permite reducir momenta-
neamente la proporcion de alumnos por clase,
en beneficio tanto de los nifos que tienen
resultados insuficientes como de los que tienen
un elevado nivel de aprovechamiento escolar.
Ademas, el primer grupo se beneficia de una
atencién mas centrada en sus dificultades y

el sequndo saca provecho del nivel de aptitudes

Una experiencia
innovadora iniciada
en el decenio de 1990
en la India ha
demostrado el efecto
positivo que tiene en
el aprendizaje
impartir una
ensefianza acogedora
para los nifios.

96. Los beneficios de las
intervenciones relativas a la
primera infancia en los Estados
Unidos son objeto de abundantes
publicaciones, entre las que
figuran experimentos aleatorios.
Para un estudio de conjunto,
véase Currie (2001).

97. Los autores sefalan que los
manuales de los escolares de
Kenya estan redactados en inglés
y son el reflejo de un programa
de estudios concebido para las
familias de la elite de Nairobi,
con lo cual dificilmente pueden
ser accesibles a los nifos de
zonas rurales.
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mas elevado de sus companeros. En el
Recuadro 2.4 se indica que las puntuaciones en
los tests de ambos grupos aumentaron sustan-
cialmente, sobre todo las del grupo de alumnos
con resultados mas bajos. Uno de los
ingredientes esenciales para el éxito del
programa fue, sin duda, la seleccién en el plano
local de mujeres muy motivadas para trabajar
con los ninos en las escuelas interesadas. No
obstante, esta experiencia demuestra, por una
parte, el posible efecto de la proporcién de
alumnos por clase en el rendimiento y, por otra
parte, la posible eficacia de la utilizacién de
soluciones pedagdgicas poco costosas para

a las utilizadas en los que se fundan en experi-
mentos aleatorios: en ambos casos se puede
definir y estudiar una fuente especifica de
variacion de un posible factor determinante del
aprovechamiento escolar. En el &mbito de la
educacién, los experimentos naturales suelen
ser el resultado de la aplicacién de una regla
general que es independiente del funcionamiento
habitual de las escuelas. Obviamente, su
principal inconveniente con respecto a los
experimentos aleatorios estriba en que los
investigadores no pueden controlarlos y en que
los datos pueden faltar. Por lo tanto, el niUmero
de experimentos naturales explotables corre el

fines especificos.

Experimentos naturales

Los estudios que incluyen experimentos
naturales estan basados en técnicas similares

riesgo de no ser muy elevado.

El caso de Israel ofrece una oportunidad para
estudiar los efectos de la proporcién de alumnos
por clase en los resultados de los alumnos.

Repercusiones de un programa de educacion
compensatoria en barrios urbanos miserables de la India

En los barrios miserables de varias ciudades de la India, una
ONG llamada Pratham estd llevando a cabo un programa de
educacién compensatoria en escuelas primarias. Pratham
contrata a mujeres jévenes (balsakhi), que poseen el
equivalente de un diploma de ensefianza secundaria y
pertenecen a la misma comunidad que los nifios. Esas mujeres
emparten clases de dos horas por la mafiana a grupos de 15 a
20 nifos con dificultades escolares, a los que se saca de sus
clases, y hacen otro tanto por las tardes. Las maestras reciben
dos semanas de formacién inicial y luego una formacién a

lo largo del afio. Las balsakhi se centran en las nociones
elementales de lectura, escritura y cdlculo aritmético, que los
nifios deberian haber aprendido en el seqgundo y tercer grado
de primaria. Los resultados esperados de esta intervencién
comprenden los beneficios de la educacién compensatoria para
los nifios que asisten a las clases especiales y la ventaja que
para todos los escolares supone la reduccion del nimero de
alumnos por clase.

Este programa se utilizé para realizar un experimento aleatorio
en las ciudades de Mumbai y Vadodara, donde se empez6 a
aplicar en 1994 y 1999, respectivamente. En Vadodara, el
programa se extendié entre 2000 y 2002 a la mitad de las 98
escuelas que cumplian las condiciones para participar en él.
Esa mitad fue seleccionada de manera aleatoria para recibir
balsakhi, y sus resultados fueron comparados con los de la
otra mitad, que no se beneficié de la intervencién de estas
maestras. Se siguié un procedimiento similar en Mumbai. Se
organizaron pruebas de lectura, escritura y aritmética en todas
las escuelas antes del inicio de la intervencion de las balskahi y
al final de cada afio escolar. Participaron mas de 15.000

alumnos, lo que permitié efectuar una estimacion fiable de
los efectos del programa.

Los resultados revelaron una repercusion considerable en

el aprovechamiento escolar, que fue notablemente andloga

en ambas ciudades. Las puntuaciones de los nifios que se
beneficiaron del programa progresaron de 0,12 a 0,16,
desviacion estandar, durante el primer afio y de 0,15 a 0,30
durante el segundo afio. Los resultados fueron adin mas
concluyentes por lo que respecta a los nifios que tenfan un
rendimiento mas bajo. Los nifios clasificados en el tercio
inferior mejoraron sus puntuaciones en 0,22, desviacion
estandar, durante el primer afio y en 0,58, desviacidn estandar,
durante el sequndo. Ademas, los resultados indican que las
repercusiones directas de la ensefianza impartida por las
balsakhi en los nifios explican la mayor parte de esta mejora,
mientras que en el caso de los nifilos que no asistieron a las
clases compensatorias la mejora obedece sobre todo a la
reducciéon del nimero de alumnos por clase. Esto significa que
las balsakhi fueron mas eficaces en sus clases reducidas que
los maestros habituales en las clases completas. El estudio ha
demostrado tanto la eficacia del programa de educacién
compensatoria como la posibilidad de incrementar
sustancialmente las puntuaciones de los alumnos en las
pruebas, a un costo muy reducido. Las estimaciones inducen a
pensar que la reduccién de la proporcién de alumnos por clase
es por lo menos dos veces mas eficaz cuando se contrata a una
balsakhi que cuando se reduce el tamafio de una clase dejando
a los alumnos con los maestros habituales, aun cuando las
balsakhi no cobran el sueldo integro de un docente.

Fuente: Banerjee y otros (2003).
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En este pais, la asignacion de docentes a las
escuelas se efecta de conformidad con una
regla formulada por Maimoénides, gran sabio de
la Edad Media, segun la cual una clase no debe
tener mas de 40 alumnos. Por consiguiente, una
escuela con 39 alumnos contara con un solo
profesor, pero una escuela con 41 alumnos
tendréa dos. Esto genera una relacion sistematica
y previsible entre el nimero de alumnos
matriculados en una escuela y la PAD, sin
correlacion con las caracteristicas no observadas
de los alumnos que influyen en el aprendizaje.”®
Cuando se comparan los datos relativos a la PAD
con las puntuaciones obtenidas en los tests por
los alumnos de tercer a quinto grado de 2.000
clases de primaria, se observa un efecto negativo
significativo de la proporcion de alumnos por
clase en las puntuaciones en lectura y matema-
ticas de los alumnos de quinto grado. Una
disminucion de la proporcion de alumnos por
clase de 1, desviacidn estandar (6,5 alumnos),
entrafa un aumento de 0,2 a 0,5, desviacion
estandar, en las puntuaciones en los tests de
lecturay de 0,1 a 0,3, desviacion estandar, en los
de matematicas. Sin embargo, los efectos en el
rendimiento de los alumnos de tercery cuarto
grado suelen ser irrelevantes.”?

Por lo que respecta a los paises en desarrollo, la
idea de que la proporcién de alumnos por clase
es importante para las adquisiciones cognitivas
esta corroborada por un estudio sobre la
situacion en Sudafrica al final del régimen del
apartheid (Case y Deaton, 1999). Durante el
apartheid, los negros no gozaban de representa-
cion politica y, por lo tanto, no ejercian control
alguno sobre la financiacion publica de la
educacion, que estaba muy centralizada.
Ademas, su lugar de residencia estaba sometido
a control, lo cual impedia las migraciones
internas, salvo en condiciones estrictamente
determinadas. En consecuencia, los padres de
nifos negros carecian de toda influencia en la
calidad de las escuelas que frecuentaban sus
hijos.90 Los datos acopiados en 1993 revelaron
un efecto significativo de la variacion de la PAD
en los anos de estudio cursados por los nifos
negros, la situacién de su escolarizacion y sus
puntuaciones en los tests. Por ejemplo, con una
disminucién de la PAD de 40/1 (el promedio en
las escuelas negras) a 20/1 (el promedio en las
escuelas blancas) se obtenia un aumento de 1,5
a 2,5 anos en la duracion de la escolaridad, asi
como una mejora de las puntuaciones en los
tests de lectura en proporcién equivalente a la

conseguida habitualmente con dos anos de
escolaridad suplementarios. 10’

Este enfoque se utilizd también con datos del
censo realizado en 1996 en Sudafrica para evaluar
las repercusiones de la calidad de la educacion.
Se observaron efectos negativos significativos de
la PAD en el aprovechamiento escolar, la proba-
bilidad de encontrar un empleo y la rentabilidad
de la educacién. Por ejemplo, una disminucion
de 5 unidades en el nimero de alumnos por
docente puede incrementar el rendimiento de

la educacion en 1% (Case y Yogo, 1999).

Otros trabajos de investigacion basados en estos
métodos examinaron la eficacia de la formacién
permanente de los docentes [Angrist y Lavy,
2001). Al igual de lo que ocurre con la proporcién
de alumnos por clase, los datos de la funcién
produccidn relativos a la formacién de docentes
no son concluyentes, pero sblo se refieren a la
formacion inicial, mientras que la formacion
permanente podria ejercer posiblemente una
mayor influencia. En 1995, algunas escuelas de
Jerusalén recibieron fondos destinados especifi-
camente a la formacion permanente de los
docentes, y el estudio comparo esas escuelas
con otras similares de la misma zona que no
habian recibido esa ayuda financiera.92 Se
comprobd que la formacién de los docentes
habia hecho progresar las puntuaciones en los
tests de 0,2 a 0,4, desviacion estdndar, en las
escuelas laicas. El programa de formacion
estaba centrado en la pedagogia y no en el
contenido de las asignaturas, y ademas era poco
costoso en comparacion con la reduccién de la
proporcion de alumnos por clase.

Un estudio realizado
en Sudafrica ha
mostrado que una
disminucion de

5 unidades en el
nimero de alumnos
por docente puede
incrementar el
rendimiento de la
educacion en 1%.

98. Una correlacion semejante podria existir de todos modos si la aplicacion de la regla variase
en funcidén de la composicion socioecondmica del vecindario, por ejemplo si las zonas
privilegiadas obtuvieran mas facilmente docentes adicionales cuando la PAD se aproxima a 40:1.
Sin embargo, Angrist y Lavy (1999) demuestran que la regla se observa estrictamente.

99. Angrist y Lavy (1999) examinan los resultados, que estan sujetos a debate. Algunos estudios
similares arrojan a veces resultados contradictorios. En el estado de Connecticut (EE.UU.),
donde existen reglas similares sobre la proporcién maxima de alumnos por clase, no se registrd
efecto alguno en las puntuaciones de los tests para variaciones comprendidas entre 10y 30
alumnos (Hoxby, 2000). Ahora bien, la comparacién entre las escuelas primarias de Connecticut
y las de Israel no es sencilla, aunque sélo sea porque la proporcion de alumnos por clase es

netamente superior por término medio en las escuelas israelies.

100. Los autores declaran que las entrevistas con los funcionarios de entonces pusieron de
relieve que no existian reglas uniformes para asignar recursos a las escuelas reservadas a los
ninos negros. Por eso, en su opinién, las amplias variaciones de las PAD observadas entre esas
escuelas pueden considerarse aleatorias y exégenas con respecto a las caracteristicas
familiares que influyen en el aprendizaje. Aqui, paraddjicamente, el experimento natural es la
ausencia de una politica escolar bien definida debido a que el bienestar de la poblacién negra

estaba desatendido durante el apartheid.

101. El efecto sobre las puntuaciones en matematicas no fue significativo.

102. EL "apareamiento” es una técnica econométrica que no se basa explicitamente en el
paradigma experimental, pero permite reducir las desviaciones endégenas. Aunque esta
practica es ahora muy corriente en la economia del trabajo, su uso en la economia de la

educacion sigue siendo poco frecuente como sefala Glewwe (2002).
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Se apunta cada

vez mas a las
carencias de las
escuelas en materia
de organizacion
como una de las
principales causas
de los bajos niveles
de aprovecha-
miento escolar.

103. Gran parte de estos
trabajos parten de la
hipdtesis de que las escuelas
deben compararse con las
empresas privadas que
optimizan el rendimiento

en un mercado competitivo
y, por lo tanto, no son
ideolégicamente neutrales.
Cualquiera que sea la
opinién que se tenga acerca
de esa hipdtesis, cabe
sefalar que sigue siendo
importante el acopio de
datos sobre la aplicacién

de las reformas cada vez
mas numerosas que utilizan
este enfoque.
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En resumen, parece ser que estos nuevos
elementos resultantes de experimentos aleato-
rios o naturales pueden poner de manifiesto las
repercusiones de algunas reformas especificas
de las politicas educativas en el aprovechamiento
escolar, por lo menos en determinados
contextos. Aunque esos estudios no se basan

en una modelizacién tedrica, han permitido
examinar una gama de intervenciones mas
amplia que los trabajos sobre la funcién produc-
cion de la educacién. La modelizacidn empirica
se ve facilitada por la determinacién de una
fuente particular -definida externamente- de
variacion de los recursos escolares, lo cual tiene
que ver con el andlisis de politicas y no con la
estadistica o la econometria. De este modo, la
difusion de los resultados mas alla de los
circulos académicos deberia resultar mas facil.

La aplicacién de esos métodos es todavia
balbuciente. Ahora bien, ya se han obtenido
pruebas convincentes de la importancia de los
recursos escolares en los resultados del
aprendizaje en los paises industrializados, e
incluso en los paises en desarrollo. Estos
métodos acreditan con fuerza -y de una manera
mucho mejor que las publicaciones sobre la
funcién produccion- la idea de que la reduccion
de la proporcién de alumnos por clase, el
aumento de la cantidad de libros de texto, la
formacion permanente de los docentes y los
métodos pedagdgicos centrados en las necesi-
dades del educando son estrategias decisivas de
utilizacién de recursos, sobre todo en los paises
mas pobresy, en particular, para los grupos
menos capacitados.

El papel de la organizacion y
el contexto social de la escuela

La ensenanzay el aprendizaje en el aula son
indisociables del funcionamiento de la escuela
en el plano organizativo y de su contexto social.
Se apunta cada vez mas a las carencias de las
escuelas en materia de organizaciéon como una
de las principales causas de los bajos niveles de
aprovechamiento escolar, sobre todo en el caso
de las escuelas publicas de los paises en
desarrollo. Por ejemplo, un notable estudio sobre
las escuelas primarias rurales del norte de la
India (PROBE Team, 1999) puso claramente de
manifiesto la falta de motivacion de los docentes
(absentismo y tendencia a supervisar en vez de
ensefar efectivamente), las dificiles condiciones

en que trabajan y la insuficiencia de controly
apoyo por parte de las autoridades educativas.
Por otra parte, la expansion de la educacidn, ya
sea en la ensenanza primaria de los paises en
desarrollo o en la secundaria y superior de los
paises industrializados, modifica la composicién
social del alumnado. Las repercusiones
provocadas por estos fendémenos en el funciona-
miento de las escuelas son totalmente distintas
de las que se deben a los recursos o las
practicas pedagdgicas.

En la presente seccidn se examina informacion
reciente sobre el funcionamiento de la escuela
como organizacion y su interaccion con el
contexto social. Un primer enfoque propone un
cambio radical en la estructura de los incentivos
para los docentes con el argumento de que
podria tener en los resultados del aprendizaje
un efecto mayor que el aumento del gasto o las
reformas de las practicas pedagégicas. Estas
politicas “basadas en incentivos”, que seducen

a un numero creciente de economistas y
encargados de la elaboracion de politicas, se
han puesto en practica en paises industrializados
y en desarrollo, y por lo tanto disponemos de
indicaciones cada vez méas abundantes sobre
sus beneficios y carencias. Un segundo enfoque,
segun el cual ni los niveles de recursos ni las
estructuras de incentivos pueden reflejar correc-
tamente las diferencias en los resultados de

la escolarizacion, concede mucha importancia

a los factores politicos y sociolégicos.

Perspectivas prometedoras y escollos
de las politicas basadas en incentivos

Mientras que los trabajos de investigacion sobre
la eficacia de las escuelas y los docentes
estudian el comportamiento de éstos como
pedagogos, los trabajos de los economistas
analizan su conducta como empleados de las
escuelas o de las autoridades educativas. En
general, este Ultimo tipo de trabajos examina en
qué medida hay un nexo entre la “productividad”
del docente y su remuneracion, y si la consolida-
cion de ese nexo puede mejorar los resultados
del aprendizaje.'93 En la actualidad, parece ser
que ese nexo es débil. Por ejemplo, en las
escuelas secundarias publicas de las ciudades
del norte de la India, las caracteristicas de los
docentes que determinan su remuneracién
-nivel de instruccién, formacidn y experiencia-
tienen pocas repercusiones en el rendimiento
de los alumnos, mientras que la calidad de su
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formacion, representada por las competencias
cognitivas, influye en el rendimiento de los
escolares, pero no en el sueldo (Kingdon, 1996).
En las escuelas privadas, en cambio, la
existencia de una relacién directa entre el
rendimiento de los alumnos y la remuneracion
de los docentes parece explicar, al menos en
parte, por qué estas escuelas son mas eficaces
que las escuelas publicas (Kingdon y Teal, 2003).

Los sistemas de “remuneracién por méritos”
experimentados en los Estados Unidos no
parecen haber sido concluyentes. Los docentes
reaccionaron generalmente aumentando la
cantidad de la ensefanza, pero no su calidad, y se
crearon estructuras uniformes de remuneracion,
haciendo fracasar el objetivo de las reformas. 104
En cambio, en un programa realizado en los
centros de ensefnanza secundaria de Israel se
concedieron primas en efectivo a los docentes
para recompensarles por los progresos de sus
alumnos en los examenes de fin de estudios, y
esto tuvo resultados significativos en las puntua-
ciones en inglés y matematicas (Lavy, 2003).

Sin embargo, la remuneracién por mérito parece
ser un enfoque demasiado estrecho de los
incentivos para los docentes. En primer lugar,
puede tener efectos perversos. Por ejemplo, en
un experimento aleatorio realizado en Kenya, los
comités escolares dirigidos por los padres de
alumnos concedieron primas a los docentes
cuyos alumnos presentaban bajas tasas de
desercion escolar y obtenian buenos resultados
en los examenes. La reaccion de los docentes
consistié en manipular los resultados en lugar de
mejorar su ensenanza, y hubo muy pocos efectos
en el aprovechamiento escolar efectivo de los
alumnos (Glewwe, Ilias y Kremer, 2002). En
segundo lugar, cuando los salarios son relativa-
mente elevados, una remuneracion
suplementaria no es necesariamente un factor
de motivacion importante para los docentes,
habida cuenta de la especificidad de su
profesion.!% Algunos trabajos de investigacion
recientes sobre las escuelas publicas en los
Estados Unidos indican que, si bien las disposi-
ciones institucionales generan efectivamente una
relacion poco estrecha entre la remuneracion de
los docentes y su rendimiento, son las caracte-
risticas de los alumnos, y no las diferencias de
remuneracion, las que explican la decision de los
docentes de cambiar de escuela.’0 Por otra
parte, una serie de datos recientes del programa
mexicano Carrera Magisterial indica que se

puede incrementar el aprovechamiento escolar
de los alumnos impartiendo una formacion
complementaria a los docentes y aumentando

al mismo tiempo sus sueldos y los recursos
escolares. Los efectos de este programa fueron
6ptimos cuando la formacion tenia por objeto
fortalecer la experiencia practica de los docentes
y ampliar los conocimientos relativos a
contenidos especificos y cuando la supervisiéon
realizada por los administradores de las
escuelas era satisfactoria (Lopez-Acevedo, 2004).
De esto se puede deducir que las politicas
centradas en las practicas pedagdgicas, los
recursos y los incentivos constituyen comple-
mentos y no sustitutivos.

Estas observaciones se aplican también a la
descentralizacion y la privatizacion, que se han
preconizado porque confieren a los padres un
mayor poder de control sobre el funcionamiento
de las escuelas y el comportamiento de los
docentes. De hecho, se ha comprobado que un
aumento de la financiacion local puede mejorar
el aprendizaje, y algunos estudios han demos-
trado que las escuelas privadas son mas
eficientes que las publicas.'07 Ahora bien, toda
evaluacién general de cambios tan radicales en
la organizacion del sistema escolar impone que
se tomen en consideracién otros resultados de
la escolarizacion distintos de las adquisiciones
cognitivas, habida cuenta de que las repercu-
siones sociopoliticas de esas reformas son
mucho mas amplias. En Kenya, parece ser que la
descentralizacién ha inducido a las comunidades
locales a construir demasiadas escuelas
pequenas, gastar demasiados recursos en los
sueldos de los docentes —en vez de dedicarlos

a otros aportes-y fijar derechos de escolaridad
que impiden a muchos ninos ir a la escuela
(Kremer, Moulin y Namunyu, 2003). Aunque es
facil exigir que los docentes y las escuelas rindan
cuentas a los padres, la elaboracién de reformas
a tal efecto parece ser una tarea dificil.

La escuela como institucion social

Para explicar como y por qué los cambios en la
asignacion de recursos o las practicas pedago-
gicas tienen o no un efecto en las adquisiciones
cognitivas, es preciso entender el tipo de interac-
cion que se da entre los docentes y los alumnos,
no s6lo como profesores y educandos, sino
también como personas en el contexto social de
la escuela. La educacion no sélo es un conjunto
de resultados, sino también un proceso. Dada la

Los sistemas de
“remuneracion

por méritos"
experimentados en
los Estados Unidos
no parecen haber
sido concluyentes.

104. Los datos han sido
examinados por Hanushek
(20026).

105. Esto, por supuesto, dista
mucho de ser el caso en un gran
numero de paises en desarrollo.
En los Ultimos anos, los sueldos
han alcanzado niveles tan bajos
que los docentes y sus familias
ven peligrar su mera
subsistencia. En esas
circunstancias, es dificil negar el
nexo entre la remuneracion y los
resultados. Véase la seccién del
Capitulo 4 dedicada a los
ingresos de los docentes.

106. Véanse Hanushek y Rivkin
(2003), Hanushek, Kain y Rivkin
(1999), Hanushek, Kain y Rivkin
(2004) y Jepsen y Rivkin (2002).

107. Véase Glewwe (2002) para
ambas cuestiones.



La falta de un
objetivo social
explicito en las
politicas de
educacion puede
contribuir a explicar
la ineficacia
generalizada de los
sistemas escolares
publicos en los
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cantidad de tiempo que los docentes y los
alumnos invierten en ese proceso, la calidad de
éste y los beneficios esperados son los que
determinan forzosamente su comportamiento.
Asi pues, para mejorar los resultados del apren-
dizaje no basta con proporcionar suficientes
recursos —aprovechados eficientemente por
docentes que recurren a las practicas méas
idoneas-y una estructura de incentivos
adecuada. También puede ser necesario influir
en la manera en que alumnos y docentes viven
y trabajan en la escuela.

En primer lugar, los estudios de sociologia de la
educacion indican que la calidad del aprendizaje
depende ante todo del comportamiento de los
alumnos, y que éste guarda una relacion directa
con los procesos de socializacion que tienen
lugar en la escuela.'% Algunos estudios etnogréa-
ficos y socioldgicos sobre los centros de
ensenanza secundaria en los Estados Unidos han
demostrado que los alumnos se dividen en
grupos sociales distintos, y cada uno de ellos
estd asociado a un comportamiento ideal al que
todos sus miembros tratan de ajustarse. Ese
ideal comprende la actitud hacia la escuela en
general, y mas concretamente hacia el aprendi-
zaje. Los esfuerzos de un alumno estan
influenciados por el grupo social al que
pertenece y por su ideal. En sequndo lugar, las
escuelas no son neutrales con respecto al
comportamiento del alumno. No sélo intentan
inculcar aptitudes cognitivas, sino también una
serie de caracteristicas psicoldgicas y de
comportamientos que definen su propio ideal
social. Los alumnos cuyas familias y companeros
tienen ideales similares a los promovidos por su

educativas aplicadas después de la indepen-
dencia en numerosos Estados solian promover
explicitamente un ideal social, ya fuese la unidad
nacional o una ideologia mas explicitamente
socialista o de otra indole. En un principio, esto
sélo concernia a los segmentos de la poblacién
que estaban en condiciones de acceder a la
escuela, esto es los grupos pertenecientes a la
elite u otros grupos étnicos o sociales favore-
cidos. Al extenderse el sistema escolar mas alla
de esos grupos, se plantearon interrogantes
cruciales sobre los contenidos pedagdgicos. Al
mismo tiempo, la corriente ideoldgica que habia
acompanado la descolonizacién perdid influencia,
y los recursos fueron escaseando durante el
decenio de 1980. Hoy en dia, existen multiples
factores -la escasez permanente de recursos,
las disparidades entre el medio social de los
docentes y el de los alumnos, los conflictos entre
el contenido social del programa de estudios y el
contexto familiar de los alumnos, y a falta de un
objetivo social explicito en las politicas de
educacién- que pueden contribuir a explicar la
ineficacia generalizada de los sistemas escolares
publicos en los paises en desarrollo, de manera
mas sutil y pertinente que las explicaciones
basadas en un solo factor como la insuficiencia
de la remuneracion de los docentes.

Conclusion: lo que sabemos
sobre lo que importa para
la calidad de la educacion

Se ha demostrado ampliamente que la cantidad
de educacion que una persona recibe -medida
por el nimero de anos de estudio cursados- es
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escuela tienden a realizar mayores esfuerzos de
aprendizaje y adquirir niveles mas elevados de
competencias cognitivas. Otros alumnos, en
cambio, tratan de escapar a la contradiccién
entre sus propios ideales y los de su escuela
rebelédndose, por ejemplo reduciendo sus
esfuerzos de aprendizaje, entre otras cosas. !0
Por lo tanto, para las escuelas la mejor manera
de aumentar el aprovechamiento escolar estriba
en reducir la distancia que media entre su propio
ideal social y el de sus alumnos, de modo que
haya el menor nimero posible de alumnos que
opten por pertenecer a grupos sociales cuya
actitud es incompatible con el aprendizaje.!0

indisociable de su calidad, generalmente
definida, de manera algo restrictiva, en términos
de competencias cognitivas, aunque comprenda
de hecho competencias y valores no cognitivos,
asi como rasgos psicoldgicos o de comporta-
miento adquiridos a lo largo de la escolaridad.
Este Ultimo aspecto posee un valor intrinseco y
estd asociado a numerosos y diversos beneficios
privados y sociales que no se limitan a los
ingresos, sino que abarcan también ventajas
derivadas de toda una serie de actividades con
valor comercial o sin él.

108. Este enfoque ha sido
estudiado recientemente por
Akerlof y Kranton (2002).

109. Se podria hacer una
descripcion similar del
comportamiento de los
docentes.

110. Este concepto puede
aplicarse a la historia de la
ensefanza secundaria en
varios paises industriali-
zados. Akerlof y Kranton
[2002) demuestran que la
democratizacion de los
sistemas escolares, en el
Gltimo tercio del siglo XX,
condujo a conflictos
crecientes entre las antiguas
ideologias —la de la elite
burguesa republicana de
Francia, por ejemplo-y las
de una poblacion social-
mente mas heterogénea que
tenfa cada vez mayor acceso
al sistema escolar.

Las evaluaciones internacionales de las compe-
tencias cognitivas indican que la calidad de las
escuelas varia mucho de un pais a otro y dentro
de cada pais. En particular, los nifios que viven
en paises en desarrollo no sélo van a la escuela

Este marco conceptual puede proporcionar
nuevas indicaciones sobre la situacion de
muchos paises en desarrollo. Las politicas
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menos tiempo, sino que ademas alcanzan niveles
de competencias cognitivas menos elevados. Por
otra parte, aunque la evolucién de las puntua-
ciones obtenidas en los tests a lo largo de los
anos sea dificil de evaluar e interpretar, no cabe
duda de que su estancamiento en los paises
desarrollados en los Ultimos decenios plantea
numerosos interrogantes.

Determinar cuéles son los factores que permiten
obtener mejores resultados de aprendizaje con
vistas a sacar conclusiones Utiles para la elabo-
racion de politicas es una tarea ardua que exige
recurrir a enfoques que emanan de distintas
ciencias sociales. El proceso de aprendizaje, que
es sumamente complejo, comprende en primer
lugar las relaciones entre docentes y alumnos
basadas en un plan de estudios determinado y
en una serie de practicas pedagdgicas, aunque
se produce también en un contexto social mas
general. Esas relaciones estan condicionadas
ademas por los recursos de que disponen las
escuelas, las estructuras de incentivos existentes
para los docentes en calidad de empleados de
las escuelas o las autoridades educativas, y la
correspondencia entre los valores promovidos
por las escuelas como instituciones sociales y
los que prevalecen en las familias de los
alumnos y la sociedad en sentido lato.

Esta complejidad se refleja en las conclusiones
del presente capitulo.

m En primer lugar, un examen de las experien-
cias especificas de distintos paises pone de
relieve que sistemas escolares muy diferentes
han producido niveles de aprovechamiento
escolar bajos o elevados. Podran obtenerse
muchas ensefanzas si se efectian mas
comparaciones entre los distintos paises y
dentro de cada uno de ellos.

m En segundo lugar, las discusiones en el seno
de la comunidad de la educacion acerca de
cuales son las practicas pedagdgicas adecuadas
no se ha zanjado. Por lo tanto, es necesario
experimentar nuevas practicas, en especial
porque los progresos realizados hacia la
Educacion para Todos han desembocado en

la escolarizacion de nifos pertenecientes a
comunidades que anteriormente estaban
apartadas del sistema escolar.

m En tercer lugar, aunque los trabajos de investi-
gacién sobre la funcion de produccién de la

educacion no hayan creado un consenso facil
sobre los efectos que tienen en el aprovecha-
miento escolar algunas politicas especificas en
materia de recursos, hay elementos —emanados
en particular de recientes estudios experimen-
tales- que demuestran que el logro de una
educacidon de calidad aceptable requiere
recursos suficientes. Ademas, una buena utiliza-
cion de los aumentos de recursos constituye un
medio importante para mejorar la calidad de la
educacidn en los paises en desarrollo.

m En cuarto lugar, las politicas educativas deben
hacer hincapié en la eficiencia de la utilizacién
de los recursos en las escuelas. La concepcion
de sistemas de incentivos méas adecuados para
los docentes parece ser un complemento légico
de las politicas en materia de recursos. No
obstante, los limitados elementos de apreciacion
disponibles sobre ideas como la remuneracion
por méritos, la descentralizacion y la privatiza-
cién demuestran que éstas pueden tener efectos
perversos, susceptibles de reducir sus repercu-
siones en la adquisicion de competencias
cognitivas o ser perjudiciales para otros
resultados educativos.

En definitiva, para mejorar los resultados del
aprendizaje en las escuelas del mundo entero no
basta con aplicar una serie de medidas técnicas
adecuadas. El hecho de que la evaluacién experi-
mental de las intervenciones relacionadas con
las politicas se esté convirtiendo en un instru-
mento estandarizado de la concepcién de
politicas representa, desde luego, una evolucién
positiva, pero no resuelve la cuestion de saber
qué intervenciones se experimentan y cuales son
sus objetivos. La escuela es una institucion social
en la que los procesos educativos cotidianos se
hallan en interaccion con la produccién de los
resultados educativos. Los resultados cognitivos
y no cognitivos de dicho proceso pueden ser a
veces antagonicos. En estos momentos en que
se socializa a una creciente proporcion de indivi-
duos durante un periodo cada vez mas largo de
su infancia, su adolescencia y el principio de su
vida adulta, las cuestiones relativas al contenido
de los planes de estudios y el contraste entre el
medio familiar de los alumnos y sus aspiraciones
plantean nuevos retos a la calidad de la
educacidn, que no pueden resolverse exclusiva-
mente por medios técnicos. Para su solucidn,
cada vez cuentan mas la dimensidén politica

del proceso y los detalles relativos a la provisién
de recursos y la pedagogia. [ |

El estancamiento
de las puntuaciones
obtenidas en los
tests en los paises
desarrollados en los
Gltimos decenios
plantea numerosos
interrogantes.
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Es dificil, tanto en
el plano tedrico
como en el
practico, hacer
una evaluacion de
la calidad de los
servicios de AEPI
y, ademas, esta
evaluacion es
insuficiente a
nivel mundial.

1. El analisis se refiere
esencialmente al periodo
1998-2001. El ano 1998 se ha
escogido como ano de base
por ser el Ultimo cubierto
por la Evaluacion de la EPT
en el Ano 2000 presentada
en el Foro Mundial sobre

la Educacién para Todos
(Dakar, 2000). Asimismo,

ese ano fue el primero en
que se realizé el acopio de
datos después de la revision
de la CINE efectuada en
1997. De ahi que todos

los datos de 1998 y anos
siguientes sean comparables
a lo largo del tiempo.
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Atencion y educacion
de la primera infancia

La Atencién y Educacién de la Primera Infancia
(AEPI) se refiere a una amplia gama de
programas orientados a propiciar el desarrollo
fisico, cognitivo y social de los ninos antes de

su ingreso en la escuela primaria (en teorfa,
desde el nacimiento hasta la edad de 7 u 8 afos).
Los beneficios de los programas de AEPI se
prolongan hasta la edad adulta y estan sobrada-
mente documentados, tal como se ha mostrado
en el Capitulo 2. Estos programas contribuyen

a la obtencién de resultados satisfactorios en el
desarrollo infantil que constituyen los cimientos
del aprendizaje a lo largo de toda la vida y contri-
buyen a supervisar el estado de salud y nutricién
del nifio en esta fase critica de su desarrollo.

La oferta de programas de AEPI puede liberar

a los familiares de la responsabilidad de cuidar
a los ninos pequenos, permitiendo al padre o la
madre que trabajen, o que uno de sus hermanos
0 hermanas mayores pueda acudir a la escuela.
Evidentemente, la atencién a la primera infancia
también se dispensa en el seno de las familias.
El modo de actuar de los padres influye conside-
rablemente en el aprendizaje y desarrollo del
nifo (Myers, 2004).

Sequimiento de la atencién
y educacion de la primera infancia

Para efectuar el sequimiento del objetivo fijado
en el Marco de Accién de Dakar -"extendery
mejorar la proteccién y educacion integrales de
la primera infancia, especialmente de los ninos
mas vulnerables y desfavorecidos”-, es importante
efectuar una distincion entre la atencion y la
educacion, definir los grupos de edad caracte-
risticos a los que se destinan los programas

y determinar en qué medida las estadisticas
cubren los programas formales y no formales.

Segun la Clasificacion Internacional Normalizada
de la Educacidn (CINE), la educacién prepri-
maria, o nivel 0 de la CINE, es la que comprende
programas que ofrecen actividades aprendizaje
organizadas en una escuela o centro (en contra-
posicién con el hogar familiar] a nifios que tienen
por lo menos 3 anos de edad (UNESCO, 1997).
Se supone que estos programas comprenden
actividades de aprendizaje que duran por término
medio un minimo de dos horas diarias y de

100 dias por ano.

Es posible que estos criterios no tengan en
cuenta en su totalidad la participacién en los
programas de AEPI, ya que excluyen los servicios
de atencién y educacion prestados a los ninos
menores de 3 anos. Ademas, los sistemas de
acopio de datos, que se centran en gran medida
en los proveedores de servicios publicos o
reglamentados por las autoridades, no toman
en consideracion las actividades no formales de
atencién y educaciéon administradas por otras
autoridades o entidades privadas y destinadas

a los ninos mayores de tres anos.

Es dificil, tanto en el plano tedrico como en el
practico, hacer una evaluacion de la calidad de
los servicios de AEPI 'y, ademas, esta evaluacion
es insuficiente a nivel mundial. Falta efectiva-
mente informacion sobre los aportes o insumos
y la manera en que se utilizan para conseguir
buenos resultados en los programas destinados
a los ninos mas pequenos. En los paises méas
desarrollados, son cada vez mas corrientes

la utilizacidén de normas y los instrumentos

de evaluacion para medir los resultados. No
obstante, los resultados del aprendizaje no
bastan para estimar la calidad de los programas,
sobre todo en los paises en desarrollo, donde
se trata ante todo de conseguir una gama mas
amplia de resultados por lo que respecta al
desarrollo del nino.

Un elemento importante de la evaluacion de

los servicios de la AEPI es determinar en qué
medida los programas llegan a los nifios mas
vulnerables y desfavorecidos. Esto ha llegado a
ser mas realizable gracias a una mayor disponi-
bilidad de los resultados de las encuestas sobre
las familias, que permiten desglosar los datos
relativos a la participacion en los programas

de AEPI por sexo, ingresos de la familia y lugar
de residencia, rural o urbano. No obstante, es
posible que estos resultados subestimen la
amplitud de las diferencias, teniendo en cuenta
que las encuestas nacionales no se suelen
utilizar para recoger datos sobre las poblaciones
mas marginadas.

Participacion en los programas de AEPI

Los sistemas nacionales de AEPI varian muy
considerablemente en lo referente al grupo de
edad atendido, el nimero de anos de educaciony
el contenido de ésta. El grupo de edad destina-
tario es muy variable, tal y como se puede ver en
el Gréfico 3.1. No obstante, en la mayoria de los
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paises la participacion en los programas de AEPI
no es obligatoria y los ninos pueden ingresar a
cualquier edad en los centros que los ofrecen.

Atencién y educacién de la primera infancia

Grafico 3.1: Distribucion de los paises en funcion del
nimero de afos de educacion preprimaria ofrecidos (2001)
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Grafico 3.2: Tasas brutas y netas de escolarizacion en preprimaria (2001)
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Nota: Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 3.
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La repercusion

de los programas
de AEPI en los
resultados de los
nifios depende del
apoyo en el seno
de las familias y
de la calidad de
las actividades.

2. Para la composicion

de las regiones de la EPT,
véase la introduccion

al Anexo Estadistico.
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mas de 1.250 en Colombia, Cuba y Saint Kitts y
Nevis, lo que suponia una diferencia de 1 a 8
entre la cifra minima y la méxima (UNESCO,
2003a). En la mitad de los paises sobre los
que se dispone de datos, ese nimero oscilaba
entre 700 y 999 horas anuales. Los programas
de mas duracién no tienen por qué ser los de
mejor calidad necesariamente. En efecto, la
repercusion de los programas de AEPI en los
resultados de los ninos depende también del
apoyo en el seno de las familias y de la calidad
de las actividades.

La Tasa Bruta de Escolarizacién (TBE) y la Tasa
Neta de Escolarizacién (TNE) —que se explican
con mayor detalle en la seccidn ulterior dedicada
a la escolarizacion en primaria- se suelen
utilizar para medir los niveles de participacion
en los programas de AEPI. La TBE debe inter-
pretarse en funcion de los grupos de edad

oficialmente previstos para la educacién pre-
primaria, que varian mucho de un pais a otro
(pueden verse en el Cuadro 3 del Anexo
Estadistico). En el Gréfico 3.2 se muestran las
tasas de escolarizacién de algunos paises
relativas al ano escolar 2001-2002. La mayoria
de los paises de las regiones de la EPTZ del
Africa Subsahariana, Estados Arabes, Asia
Central y Asia Meridional y Occidental muestran
tasas bajas de escolarizacién, mientras que en
los de las regiones de América Latina y el Caribe
y de América del Norte y Europa Occidental
esas tasas son mas altas por regla general.

La diferencia considerable entre la TBE y la TNE
que se da en algunos paises indica que hay una
proporcion importante de nifos matriculados
que no pertenecen al grupo de edad previsto.

Los paises que figuran en el Gréafico 3.3 ilustran
tres modelos caracteristicos de escolarizacion

Grafico 3.3: Tasas de escolarizacion por edad en la educacion preprimaria y la ensefianza primaria (2001)
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Atencién y educacién de la primera infancia

Grafico 3.4: Esperanza de vida escolar en un grupo de paises, por region (2001)
(Promedios regionales y paises con los valores mds altos y mds bajos)
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Notas: Les promedios regionales no son ponderados. Se basan fundamentalmente en el siguiente nimero de paises: 34 del Africa Subsahariana; 19 de los Estados Arabes; 8 de Asia Central;
22 de Asia Oriental y el Pacifico; 8 de Asia Meridional y Occidental; 3 de América Latina y el Caribe; 23 de América del Norte y Europa Occidental; y 19 de Europa Central y Oriental.

Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

por edad. En el modelo méas comun, los indices
de escolarizacion aumentan con la edad y
alcanzan su nivel maximo el afo anterior al
ingreso en la escuela primaria. En Polonia, ese
nivel maximo abarca practicamente la totalidad
de los ninos de 6 anos porque la escolarizacion
en el Ultimo ano de preprimaria es obligatoria.
En la mayoria de los paises europeos, se ha
convertido en norma cursar un afo de educacién
preprimaria (OCDE, 2001). Mientras que en
Polonia casi todos los nifos ingresan en la
escuela primaria a los 7 anos de edad, en
Colombia y Ghana la situacion es muy distinta.
En efecto, en estos dos paises estan mas
repartidos entre los centros de preprimariay
primaria los ninos de la misma edad, incluso
aquellos que ya tienen la edad oficial establecida
para ingresar en la escuela primaria. En cambio,
en la Cote d’Ivoire, al igual que en otros muchos
paises del Africa Subsahariana, los niveles de
escolarizacion en preprimaria son muy bajos

a cualquier edad y los de la primaria también
son relativamente bajos.

La esperanza de vida escolar en la ensefanza
preprimaria compendia esos diversos modelos
de participacién por edad, dando el nimero de
anos de ese tipo de ensenanza que, por término
medio, puede esperar recibir un nino, en caso

de que los indices actuales de escolarizacion
permaneciesen inalterados. En el Gréfico 3.4 se
muestran los paises de las distintas regiones de
la EPT que poseen los indices mas altos y mas
bajos de participacion en los programas de AEPI,
asi como el indice medio de un grupo mas
numeroso de paises de cada region. De este
grafico se desprende que los indices mas
elevados de esperanza de vida escolar en la
ensefanza preprimaria se dan en América del
Norte y Europa Occidental (2,2 afios). A continua-
cion, vienen Europa Central y Oriental (1,8 afio) y
América Latina y el Caribe (1,6 ano). Los indices
elevados registrados en Europa Central y
Oriental reflejan, en parte, el legado del pasado,
es decir la existencia de programas de prepri-
maria con subvenciones muy considerables

que iban de par con una importante participacién
de la mujer en la vida laboral (UNICEF, 1999b).
En los paises del Africa Subsahariana que

En la mayoria de

los paises europeos,
se ha convertido

en norma cursar

un afo de educacion
preprimaria.
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Grafico 3.5: Tasas brutas de escolarizacion en preprimaria en 2001y evolucién
registrada desde 1998 (Paises con TBE inferiores a un 30%)

Evolucién de 1998 a 2001
(en puntos porcentuales)!
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Nota: Para notas detalladas sobre los paises, véanse los cuadros sefialados en la Fuente.

1. L = Paises Menos Adelantados; D = Paises Pobres Muy Endeudados (PPME);
H = incidencia del VIH/SIDA entre los adultos (15-49 afos) >2%.

Fuentes: Anexo Estadistico, Cuadros 1y 3; y clasificacion de los PPME consultable en www.worldbank.org/hipc

obtienen mejores resultados un nino puede
esperar que se le impartan casi dos anos de
educacién preprimaria, pero en los demas paises
de la regidn esa cifra experimenta un brusco
descenso y el promedio regional sélo asciende

a 0,3 ano. Pese a los indices elevados del Libano
y Kuwait, el promedio regional de los Estados
Arabes se aproxima al del Africa Subsahariana.
La esperanza de vida preescolar mide solamente
la cantidad de programas educativos ofrecidos,
pero no da cuenta necesariamente de su calidad.
No obstante, un nivel de escolarizacién prepri-
maria sumamente bajo en un pais determinado
denota que su sociedad apenas puede benefi-
ciarse de las ventajas que ofrecen los programas
de AEPI.

Desde 1998, se ha progresado lentamente en la
ampliacion del acceso a los programas de edu-
cacion preprimaria. Las TBE aumentaron en mas
de un 10% en 14 paises del Africa Subsahariana,
si bien cabe sefalar que partian de un nivel muy
bajo. En el Congo, la TBE a aumenté en un 133%
—-pasando de un 1,8% a un 4,2%- debido a la
recuperacion posterior a los problemas ocasio-
nados por el conflicto de que fue victima este
pais. También se registraron aumentos
superiores al 50% en Argelia, Burundi, la India, la
Republica Islamica del Irdny la Jamahiriya Arabe
Libia. El retroceso experimentado en los paises
de Europa Oriental y Asia Central en el decenio
de 1990 se ha frenado y la situacion ha
empezado a mejorar en la mayoria de los paises
de estas dos regiones (UNESCO, 2003a).

En el Grafico 3.5 se muestra la evolucién de

la escolarizacion en paises con TBE inferiores

al 30%. Los aumentos mas importantes se
produjeron en los paises que ya poseian una
base (TBE de un 20% a un 30%), a saber:
Azerbaiyan, la India, la Republica Islamica del
Iran, Tonga y Tunez. En cambio, en otros paises
del mismo grupo, por ejemplo Chinay Lesotho,
los niveles permanecieron estables o bajaron.

En la mayoria de los paises del Africa Subsaha-
riana y en algunos paises “menos adelantados”
se han registrado niveles bajos de escolarizacion
en preprimaria (con frecuencia inferiores al 10%)
e incluso una disminucién de ésta. La mayoria de
esos paises forman parte del grupo de Paises
Pobres Muy Endeudados (PPME] y, por regla
general, se ven afectados por la pandemia del
VIH/SIDA y sufren las consecuencias de niveles
de pobreza elevados. Son también los que han de
afrontar los mayores problemas para lograr que


http://www.worldbank.org/hipc
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se dispense a los ninos méas pequenos servicios
apropiados en materia de cuidados, salud,
educacién y desarrollo.

La dificultad de ampliar el acceso a los
programas de AEPI en los paises menos adelan-
tados fue el tema de un estudio reciente del
Banco Mundial (Jaramillo y Mingat, 2003). Si
persisten las tendencias actuales, casi la mitad
de los 133 paises estudiados ni siquiera podran
alcanzar de aqui a 2015 una TBE del 25% en

la educacion preprimaria. El estudio induce

a pensar que uno de los medios principales

al que podrian recurrir los paises pobres para
hacer progresar la AEPI consistiria en fomentar
el papel del sector privado por conducto del
suministro de servicios comunitarios. No
obstante, el recurso a esa estrategia puede
agravar las desigualdades ya que, por regla
general, solamente las comunidades y familias
con mas ingresos estan en condiciones de
invertir en programas de AEPI.

El logro de la igualdad entre los sexos tanto en
el acceso a la preprimaria como en la prestacion
de servicios de AEPI reviste una especial impor-
tancia en esta fase critica de desarrollo del nifo.
Por lo que respecta a las disparidades entre
nifos y ninas en la educacion preprimaria, tal
como se miden por el Indice de Paridad entre los
Sexos (IPS),3 los paises sobre los que se dispone
de datos se dividen en dos partes practicamente
iguales entre los que favorecen a los varones y
los que hacen otro tanto con las nifas. Las dispa-
ridades en favor de los varones son general-
mente menos acusadas que en la ensenanza
primaria en Asia Meridional y Occidental, el
Africa Subsahariana y algunos Estados Arabes.
Una explicacion posible de este fendmeno es el
grado de participacion de la sociedad civil en la
prestacion de servicios de AEPI (UNESCO, 2003a).
Preocupadas por los intereses de las mujeresy
los ninos pequenos, muchas ONG y asociaciones
tratan de que las nifas se beneficien de la
educacién preprimaria tanto como los varones.
No obstante, hay paises como Marruecos y
Pakistan donde la TBE de las ninas sélo alcanza
el 75% de la de los varones, o es incluso inferior.
En las Islas Turcos y Caicos, Islas Virgenes

3. Relacién entre el valor correspondiente al sexo femenino y el valor
correspondiente al sexo masculino en un indicador determinado.

Un valor del IPS igual a 1 indica que existe paridad entre los sexos;
un valor entre 0y 1 indica la existencia de una disparidad en favor
de los nifos u hombres; y un valor superior a 1 indica la existencia
de una disparidad en favor de las nifas o las mujeres.

Atencién y educacién de la primera infancia

Cuadro 3.1: Tasas netas de frecuentacion de los programas de AEPI entre los nifios
de 3y 4 aiios, por sexo y nimero de horas de presencia (2000)

Tasa neta de frecuentacion
(%)

Pays Total Varones Nifias
Albania 16.1 15,9 16,2
Angola 6,7 6.8 6,7
Azerbaiyan 11,6 12,3 10,9
Bolivia 17,6 16,9 18,2
Bosnia-Herzegovina 8.9 8.3 9,7
Botswana 14,5 11.8 17,0
Burundi 45 39 5.0
Camertn 15,9 16,7 18,4
Chad 0.8 1,0 0,6
Comoras 16,5 15,7 17,3
Cote d'lvoire 6.6 7.2 59
Filipinas? 109 8.6 13,3
Gambia 17.2 16,6 17,6
Guinea-Bissau 6.7 7.2 6,1
Guinea Ecuatorial 45,8 46,5 44,9
Guyana 36,1 36,9 35,1
Kenya 17.9 15,9 19,9
Lesotho 22,6 21,6 23,7
Madagascar 5,6 5,6 55
Mongolia 21,8 217 218
Myanmar 9,7 9,1 10,4
Niger 2,6 3.4 1.7
Repblica Centroafricana 2.8 2,7 29
Repiblica de Moldova 30,3 28,7 321
Republica Democrética del Congo 3.0 31 29
Repiblica Dominicana 49,8 48,3 51,5
RDP Lao 7.0 52 8,9
Rwanda 2,7 25 29
Santo Tomé y Principe 19,4 20,3 19,3
Senegal 9,1 9,7 8,6
Sierra Leona 11,5 1.4 11,5
Suriname? 40,1 422 38,1
Swazilandia 12,6 1.7 13,7
Tayikistan 41 4,6 &5
Togo 8,6 8.3 8.9
Trinidad y Tobago 7.5 67.9 75,4
Uzbekistan 20,7 18,2 23,3
Venezuela 331 325 339
Viet Nam 325 30,6 34,6
Zambia? 8.0 7.6 8,5
Promedio 171 16,6 17,7

1. NGmero de horas de presencia en la semana anterior a la encuesta.
2. Los datos se refieren al afio 1999.
Fuente: Célculos basados en la base de datos MICS del UNICEF.

Britanicas, Nepal, Oman y Tayikistan, la escolari-
zacién de las nifas sigue siendo inferior a la de
los ninos en un 12% a un 15%.

En el Cuadro 3.1 se presentan datos relativos
a la asistencia de los ninos de 3y 4 anos a
programas de AEPI, que fueron recogidos en

IPS
(NV)
1,02
0,99
0,89
1,08
1,17
1,44
1,28
1,10
0,60
1,10
0,82
1,55
1,06
0,85
0,97
0,95
1,25
1,10
0,98
1,00
1,14
0,50
1,07
112
0,94
1,07
1,71

1,16
0,95
0,89
1,01
0.90
1,17
0,76
1,07
mm

1,28
1,04
1,13
112

1,06

Promedio
de horas'

14,9
325
191
21,8

8.4

7.3
13.4
16,6
20,1

9.4
15,5
28,5
19,6
15,5
32,7
22,5
199
13,0
27,0
15,1
161
25,0
15,2
17.7
10,0
19,8
16,0
32,2
24,7
173



Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el Mundo 2 O (O .

Los nifios de los
medios sociales
mas pobres son los
que mas beneficios
obtienen de los
programas de AEPI
en el plano de los
cuidados, la salud y
la educacion, pero
son los que mas
riesgo corren de
verse excluidos de
€s0s programas.

4. Un ejemplo de esos
instrumentos es el Proyecto
de Preprimaria de la
Asociacién Internacional de
Evaluacion del Rendimiento
Escolar (IEA), un estudio
longitudinal destinado a
averiguar cudl es la calidad
de vida de los nifos en edad
preescolar en distintos
contextos educativos y de
dispensa de cuidados. En la
fase final de este proyecto,
recién acabada, se ha
examinado la relacion entre
las experiencias a los 4 afos
de edad y el desarrollo
cognitivo y lingtistico a la
edad de 7 afos (Weikart,
Montie y Xiang, 2004).
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encuestas sobre las familias. Las Encuestas por
conglomerados a base de indicadores multiples
(MICS) del UNICEF realizadas en 2000 -0 en torno
a este ano- acopiaron datos sobre el porcentaje
de ninos de 3y 4 anos que se beneficiaban de
programas organizados para el aprendizaje o
educacidn de la primera infancia, asi como sobre
el nUmero de horas de asistencia a esos programas
durante la semana anterior a la encuesta.

El ndmero de horas semanales de asistencia
oscilaba entre 10 0 menos en algunos paises

del Africa Subsahariana -Burundi, Chad,
Guinea-Bissau y Sierra Leona-y més de 30 en
Azerbaiyan, Mongolia y Tayikistan. Entre los
paises con un indice de asistencia y un nimero
de horas relativamente altos, figuraban la
Republica Dominicana, la Republica de Moldova,
Suriname, Trinidad y Tobago y Viet Nam. En
cambio, en Burundi, Chad, Guinea-Bissau, Niger,
la Republica Centroafricana y la Republica
Democratica del Congo, sélo una escasa propor-
cion de ninos de 3y 4 anos se beneficiaban de
unas pocas horas semanales de asistencia.

¢A quiénes benefician

los programas de AEPI?

Mientras que los paises sobre los que se
dispone de TBE en preprimaria se reparten

por igual entre los que favorecen a los varones
y los que aventajan a las ninas, las disparidades
registradas entre los ninos de 3y 4 anos en

los indices netos de asistencia de los paises
estudiados suelen ser favorables a las ninas

en la mayoria de los casos. Estas se benefician
mas que los varones de los programas de AEPI
en casi dos tercios de los pafses estudiados.
Ademas, las disparidades en favor de uno u
otro sexo son mds acusadas en los indices de
asistencia que en las TBE. La disparidad a favor
de las ninas es mas pronunciada en Botswana,
Filipinas y la Republica Democratica Popular
Lao, mientras que en Chad, Niger y Tayikistan
es mucho mas favorable a los varones.

Los indices de asistencia a los programas de
preprimaria de los ninos de las zonas urbanas
son mucho mas elevados que los de las zonas
rurales (Grafico 3.6) y también son mas altos los
de los hijos de familias acomodadas que los de
hogares pobres (Gréfico 3.7). Entre los paises
donde se registran indices de asistencia
superiores al promedio general y se han
reducido al minimo las diferencias entre las
zonas urbanas y rurales, figuran Guinea

Ecuatorial y Suriname. Las disparidades mayores
en los indices de asistencia entre los ninos de
familias ricas y pobres se dieron en la Republica
Dominicana, la Republica de Moldova y Viet Nam.
Aunque los trabajos de investigacion han
demostrado que los nifos de los medios sociales
mas pobres son los que més beneficios obtienen
de los programas de AEPI en el plano de los
cuidados, la salud y la educacion (Jarousse,
Mingat y Richard, 1992), los datos de las MICS
del UNICEF ponen de manifiesto que son los

que mas riesgo corren de verse excluidos de
€s0s programas.

Evaluacion de la calidad
y el costo de la AEPI

Es una tarea ardua evaluar la calidad de los
servicios prestados por los programas de AEPI
porque los resultados son dificilmente mensura-
bles, aunque se estan llevando a cabo estudios
que recurren a instrumentos de evaluacion cada
vez més perfeccionados.# La mayoria de esos
estudios miden las repercusiones de la
asistencia a los programas de AEPI en la progre-
sion del nifo a través de los grados de la
ensenanza primaria, asi como su aprovecha-
miento escolar global en este tipo de ensenanza.
En el Capitulo 2 del presente Informe se
examinan los datos disponibles sobre los paises
desarrollados y en desarrollo (véase también
Myers, 2004). Los indicadores que pueden contri-
buir a la evaluacion de la calidad de los
programas destinados a la primera infancia
cubren aspectos como el entorno fisico, la
formacion y nivel de calificacion del personal

y el nimero de nifos por clase y educador.

Las caracteristicas de la organizacion y gestion
de los servicios, la claridad de los objetivos del
programa de ensefanzay la calidad del proceso
educativo son también factores esenciales

para la obtencion de buenos resultados en el
desarrollo del nifio. Sin embargo, suele ser dificil
conseguir esos indicadores e interpretarlos en
un contexto comparativo.

La proporcién de alumnos por docente (PAD)

es muy variable en la educacién preprimaria.

La PAD es la proporcidn existente entre el
numero total de alumnos y el nimero total de
docentes en un nivel determinado. Las PAD mas
elevadas se registran en el Africa Subsahariana,
donde hay entre 25y 34 ninos por educador en
mas del 40% de los paises sobre los que se
dispone de datos, y las mas bajas se dan en
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Grafico 3.6: Tasas netas de asistencia de los nifios de 3 y 4 afios a programas de AEPI, segtin la zona —urbana o rural—
de residencia (2000)
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Fuente: Célculos basados en la base de datos MICS del UNICEF.
Grafico 3.7: Tasas netas de asistencia de los nifios de 3 y 4 afios a programas de AEPI, segin el nivel de ingresos
de sus familias (2000)
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Fuente: Célculos basados en la base de datos MICS del UNICEF.
Europa Central y Oriental y Asia Central, donde en primaria son superiores a 35/1 en casi el
la proporcion es inferior a 15/1 en tres de cada 75% de los paises, mientras que en primaria
cuatro paises. Por regla general, en la ensefanza  son de 10/1. En méas del 70% de los paises de
primaria las PAD tienden a ser més altas que en Europa Central y Oriental y Asia Central la
la preprimaria, ya que los ninos mas pequenos proporcidn es inferior a 15/1 en preprimaria,
necesitan mas atencion y cuidados individuales. pero en la escuela primaria oscila entre 15/1y

En el Africa Subsahariana, por ejemplo, las PAD 24/1. En los Estados Arabes y la region de
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Muchos docentes
tienen contratos
de trabajo
provisionales,
perciben salarios
bajos y han
recibido poca o
ninguna formacion
profesional.
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América del Norte y Europa Occidental, la
diferencia entre preprimaria y primaria es menos
acusada.

Estos promedios sélo suministran indicaciones
aproximativas de la calidad de los procesosy
resultados. Un trabajo de investigacion reciente
que se refiere esencialmente a paises indus-
trializados indica que, en 10 de los 21 paises
estudiados, las proporciones entre el nimero de
ninos y el personal encargado de ellos diferian
en funcion de la edad de los alumnos, el origen
socioecondmico o el lugar de residencia de
éstos, las calificaciones del personal y la
ubicacion del centro docente (Bertram y Pascal,
2002). Esas proporciones oscilaban de un
promedio de 25-30/1 para los alumnos de 5y

6 afos a un promedio de 15/1 para los de 3y

4 anos. En las guarderfas que acogen a nifos
de 0 a2 anos, el nimero de éstos por adulto
era inferior a 8 en general. Por lo que respecta
a los ninos de 4 a 6 afos, la proporcién por
término medio sélo era de 15/1 en los programas
destinados especificamente a los nifios desfavo-
recidos en el plano social y econémico. Segun
otra fuente, las normas nacionales relativas a

la proporcidn nifios/personal en los paises de la
OCDE oscilaban entre 3/1 en Dinamarcay 10/1
en Portugal para los ninos de 0 a 3 anos, y entre
6/1 en Dinamarca y Suecia y 20-28/1 en ltalia
para los de 3 a 6 anos (OCDE, 2001).

La calidad de los programas de AEPI es
limitada en algunos paises a causa del escaso
nivel de calificacion del personal. Muchos
docentes tienen contratos de trabajo provisio-
nales, perciben salarios bajos y han recibido
poca o ninguna formacion profesional. De los
69 paises que suministraron datos, un

20% senald que todos los docentes de AEPI
habian recibido formacion, mientras que en
una quinta parte de esos paises sélo la mitad de
los educadores estaban formados. El personal
con formacién representa menos del 25% del
personal docente en Trinidad y Tobago, Cabo
Verde y Ghana (véase el Cuadro 13A del Anexo
Estadistico). En un 75% de esos 69 paises, la
proporcion de docentes carentes de formacion
es mayor —e incluso mucho mayor- que en la
ensenanza primaria.

En los paises de la OCDE, el personal de la
ensenanza preprimaria posee por regla general
un buen nivel de calificacién. En la mayoria de
los paises de Europa Occidental se exige un

titulo universitario para ejercer, mientras que
en los Estados Unidos basta con poseer una
calificaciéon menos elevada (CERI, 1999). Un
estudio sobre las calificaciones del personal
efectuado en 19 paises desarrollados ha puesto
de relieve que los programas de ensenanza
preprimaria son impartidos por personal
muy calificado (Bertram y Pascal, 2002). Las
recientes modificaciones de las exigencias en
materia de calificacion constituyen un indicio
de una mayor profesionalizacién. El personal
que se encarga de los nifos de 4 anos en
todos los paises -menos en dos- poseia una
calificacion analoga a la de los docentes de
primaria, es decir un minimo de tres afos de
estudios universitarios.

En los paises de ingresos medios sobre los

que se dispone de datos, no se dan grandes
diferencias entre las normas de calificacion

y los niveles de remuneracidn [nivel inicial con
calificacién minima) de los docentes de prepri-
maria y primaria. En los paises en desarrollo
con bajos ingresos, las calificaciones y remu-
neraciones en preprimaria son mas bajas que
en la ensenanza primaria. Las remuneraciones
minimas en ambos tipos de ensenanza son
analogas en Filipinas, la India, Indonesia,
Malasia y Paraguay, pero como el nimero de
horas en preprimaria es menor que en primaria
los costos por alumno son mas elevados en la
primera. El gasto por alumno también es mayor
en los paises donde las PAD de preprimaria son
inferiores a las de la escuela primaria, por
ejemplo en Brasil, Chile, Filipinas, Indonesia

y Tunez (Instituto de Estadistica de la
UNESCO/OCDE, 2003).

Tal como puede verse en el Grafico 3.8, en
Eslovaquia, el Reino Unido y la Republica Checa
los costos por alumno en preprimaria son
manifiestamente més elevados que en la escuela
primaria. Mientras que Eslovaquia el nivel de
esos costos puede explicarse por las PAD

(10/1 en preprimaria y 19/1 en primaria), en

el Reino Unido esa explicaciéon no es valida ya
que las PAD son de 24/1y 17/1 en preprimaria
y primaria, respectivamente. No obstante, se
puede observar que los costos por alumno en
preprimaria son menores que en la escuela
primaria en un 66% aproximadamente de los
paises que han suministrado datos (16 paises
de un total de 27).
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Grafico 3.8: Comparacion del gasto por nifio en la educacion preprimaria y la ensefianza primaria (2001)

(Ensefianza primaria = 100)
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Notas: Calculos basados en el gasto por nifio en délares a paridad de poder adquisitivo (PPA), utilizando equivalentes de tiempo completo.

1. Centros docentes publicos exclusivamente.

2. Centros docentes publicos y privados independientes, exclusivamente.
3. Datos correspondientes a 2002.

Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

Conclusion

Se ha progresado lentamente hacia la
consecucion de la meta relativa a la AEPI,
sobre todo en la tarea de llevar este tipo de
educacion a las poblaciones marginadas.

El ndmero de paises que han comunicado
TBE inferiores a un 15% ha permanecido
practicamente inalterado desde 1998. Se

han registrado algunos progresos, especial-
mente en algunos paises donde ya se habia
establecido una base de escolarizacion en
preprimaria, pero incluso en algunos de ellos
se han registrado retrocesos. En la participa-
cién en los programas de AEPI, tal como se
mide con la TBE, se observa un equilibrio entre
los sexos mayor que en la escuela primaria,
aunque las ninas sigan siendo desfavorecidas
en varios paises. Los datos suministrados
por las encuestas sobre las familias indican,

no obstante, que la participacion de las ninas
en los programas de preprimaria es superior
a la de los varones (Cuadro 3.1). El acceso a
los programas de AEPI es desigual dentro de
los paises, y los nifos residentes en zonas
urbanas, asi como los hijos de familias mas
acomodadas, son los més favorecidos a este
respecto. En varios paises se da una gran
discrepancia entre la TBE y la TNE, lo cual
indica que una proporcién importante de los
ninos escolarizados no pertenece al grupo
de edad establecido oficialmente.

Por lo que respecta a la definicién y el
seguimiento de la calidad de los programas

de AEPI, queda mucho por hacer. Seria
necesario disponer de mas datos para evaluar
los progresos realizados en los paises de bajos
ingresos hacia la consecucion de este objetivo
en el plano de la calidad.

Eslovaquia

Se ha progresado
lentamente hacia
la consecucion

de la meta relativa
a la AEPI, sobre
todo en la tarea
de llevar este tipo
de educacion

a las poblaciones
marginadas.
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La Ensefianza
Primaria Universal
(EPU) supone que
todos los nifios en

edaddeirala
escuela tengan
acceso al sistema
educativo y
terminen sus
estudios primarios.

5. Por ejemplo, las TBE en la
ensenanza primaria rebasan
el 120% en Camboya, Gabon,
Guinea Ecuatorial, Lesotho,
Malawi, Nepal y Togo, pero
en todos esos paises las
TNE oscilan entre un 70%y
un 89%, excepto en Togo,
donde la TNE supera el 90%
(véase el Cuadro 3.2). Los
paises que se encuentran

en esta situacion necesitan
probablemente mejorar

la cobertura de la ensefnanza
primaria, reduciendo al
mismo tiempo la
escolarizacion tardia y

las repeticiones de curso.
Por eso, contrariamente a

lo que pueda dar a entender
la existencia de TBE altas,
es posible que en esos
paises sea necesario
efectuar reformas
importantes en la
organizacion del sistema
escolary en la calidad

de la ensenanza.
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Participacion
en la escuela primaria

En esta seccién se aborda sobre todo la partici-
pacion de los alumnos en la ensenanza primaria
y se examina sucintamente la participacion en

la ensenanza secundaria y la superior. La
Ensefianza Primaria Universal (EPU) supone que
todos los ninos en edad de ir a la escuela tengan
acceso al sistema educativo y terminen sus
estudios primarios. Esto requiere que ingresen
en la escuela a la edad establecida oficialmente,
que asistan regularmente a clase, que la mayoria
de ellos pasen de un grado a otro a su debido
tiempo, de manera que todos puedan cursar
hasta el final el plan de estudios de primaria.
Esto sélo se puede conseguir cuando el sistema
escolar tiene capacidad para dar cabida a
cohortes enteras de nifos y garantizar una
ensenanza de calidad razonable. Finalizar a

su debido tiempo la ensefanza primaria con

un dominio razonable de los contenidos del plan
de estudios —en especial, las competencias
cognitivas basicas como la lectura, la escritura

y la aritmética elemental- es una condicién
necesaria para que la ensenanza primaria

pueda generar a largo plazo los beneficios que
se esperan de ella y también para poder cursar
con éxito la ensefanza posprimaria.

Por lo que respecta a la EPU, hay que decir
que los objetivos cuantitativos y cualitativos son
indisociables. Por ejemplo, mejorar la calidad
de la escuela es un medio para incrementar

la demanda de educacion y mejorar la partici-
pacién en la escuela. Ademas, la calidad de

la ensenanza tiene una influencia fundamental
en los beneficios que los ninos obtienen de

una duracioén determinada de su escolaridad.

¢A qué distancia se halla el mundo
de la universalizacion de la ensefanza
primaria?

Escolarizacién

La escolarizacion es la base fundamental de

la participacion en el sistema escolar, asi como
el indicador mas facilmente mensurable de los
progresos realizados hacia la consecucién de

la EPU. Como se indico precedentemente, se
suelen distinguir dos tasas de escolarizacion. La
Tasa Bruta de Escolarizacion (TBE) es la propor-
cion entre el nUmero de ninos escolarizados en
un nivel determinado de ensenanza (por ejemplo,
la escuela primaria), independientemente de cual

sea su edad, y el nimero de nifios del grupo de
edad que corresponde oficialmente a ese nivel
(por ejemplo, el de los que tienen entre 6y

12 anos). La TBE se expresa en forma de porcen-
taje y puede sobrepasar el 100% a causa de las
escolarizaciones prematuras o - mas frecuente-
mente - de las escolarizaciones tardias y las
repeticiones de curso, que son la causa de que
estén escolarizados en un nivel determinado
ninos que no tienen la edad oficialmente estable-
cida. Las TBE miden la capacidad global de los
sistemas escolares en términos exclusivamente
cuantitativos, aunque las diferencias considera-
bles entre los niveles de recursos por alumno
dificulten a menudo las comparaciones.

La Tasa Neta de Escolarizacion (TNE) sélo tiene
en cuenta a los ninos escolarizados que
pertenecen al grupo de edad oficial (por ejemplo
el de los que tienen entre 6y 12 anos y estan
escolarizados en primarial, independientemente
de que puedan estar también escolarizados
ninos que no han alcanzado o que sobrepasan
esa edad. Por lo tanto, esta tasa nunca puede
rebasar el 100%. Al medir la cobertura de los
ninos del grupo de edad que corresponde oficial-
mente a un nivel determinado de ensenanza, la
TNE constituye un indicador mejor de la calidad
de la educacion. El logro de la EPU supone que
la TNE sea de un 100% o se aproxime a este
porcentaje. Una TBE elevada no es necesaria-
mente un signo de progreso hacia la consecucion
de la EPU cuando la TNE es mucho mas baja.®

En el Cuadro 3.2 se agrupan los paises en
funcién de sus TBE y TNE en primaria corres-
pondientes al ano 2001. En el Gréafico 3.9 se
muestran las TBE y TNE de méas de 100 paises
que no habian alcanzado una TNE del 95% en
2001. En mas de un tercio de paises sobre los
que se dispone de datos, la TBE se sitta por
debajo del 100%, pero los que cuentan con una
TNE superior a un 90% pueden tener capacidad
suficiente para lograr la EPU.

La capacidad del sistema escolar tendra que
incrementarse muy considerablemente para
lograr la EPU en mas de 40 paises cuyas TBE y
TNE son inferiores al 100% y al 90%, respectiva-
mente. El Grafico 3.9 pone de manifiesto ademas
que la discrepancia entre la TBE y la TNE suele
ser acusada en los paises con una TNE baja.
Esto demuestra que la falta de coberturay la
ineficacia de la ensenanza primaria son
fenémenos que suelen ir juntos.
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Cuadro 3.2: Distribucion de los paises por grupos en funcion del nivel de su TNE y su TBE en la ensefianza primaria (2001)

TBE <100%

TBE >100%

Africa
Subsahariana

Estados Arabes
Asia Central
Asia Oriental

y el Pacifico

Asia Meridional
y Occidental

América Latina
y el Caribe

Ameérica del Norte
y Europa Occidental

Europa Central
y Oriental

Africa
Subsahariana

Estados Arabes

Asia Central

Asia Oriental
y el Pacifico

Asia Meridional
y Occidental

América Latina
y el Caribe

América del Norte
y Europa Occidental

Europa Central
y Oriental

<50%

Burkina Faso,
Eritrea, Etiopia,
Guinea-Bissau,
Niger

Djibuti

50,1-70%

Burundi, Chad, Céte

d’Ivoire, Ghana, Guinea,

Kenya, Mozambique,
RU de Tanzania,
Senegal, Zambia

Arabia Saudita,
Mauritania, Yemen

Pakistan

Liberia, Madagascar

Nota: Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 5.

Nivel de la TNE
70,1-90%

Gambia, Zimbabwe

Emiratos Arabes Unidos, Kuwait,

Omén

Armenia, Azerbaiyan, Kazajstan,
Mongolia

Islas Cook, Myanmar, Papua
Nueva Guinea, Tailandia

Bangladesh, India, Republica
Isldmica del Irén

Bahamas

Croacia, Letonia, Republica
de Moldova, Serbiay
Montenegro, Turquia, Ucrania

Benin, Botswana, Gabdn, Guinea
Ecuatorial, Lesotho, Malawi,

Namibia, Rwanda, Santo Tomé y
Principe, Sudéfrica, Swazilandia

Libano, Marruecos

Camboya, Macao (China),
Republica Democrética
Popular Lao

Nepal

Antillas Neerlandesas,

Chile, Colombia, El Salvador,
Guatemala, Honduras, Islas
Caiman, Islas Turcos y Caicos,
Nicaragua, Uruguay

Austria

Eslovaquia, Republica Checa

90,1-100%

Bahrein, Egipto, Iraq, Jordania

Georgia

Malasia, Nueva Zelandia

Anguila

Canada, Chipre, Estados
Unidos, Grecia, Islandia

Bulgaria, la ex Republica
Yugoslava de Macedonia,
Polonia

Cabo Verde, Mauricio,
Santo Tomé y Principe,
Seychelles, Togo

Argelia, Qatar, RA Siria,
TA Palestinos, Tunez

Kirguistan, Tayikistan

Australia, China, Fiji, Filipinas,
Indonesia, Japdn, Niue,

R de Corea, Palau, Samoa,
Tonga, Vanuatu, Viet Nam

Maldivas, Sri Lanka
Argentina, Aruba, Barbados,

Belice, Bermudas, Bolivia,
Brasil, Costa Rica, Cuba,

Ecuador, Guyana, Islas Virgenes

Britanicas, Jamaica, México,

Montserrat, Panama, Paraguay,

Perd, Republica Dominicana,
San Vicente y las Granadinas,

Santa Lucia, Suriname, Trinidad

y Tobago, Venezuela

Bélgica, Dinamarca, Espana,
Finlandia, Francia, Irlanda,
Israel, Italia, Luxemburgo,
Malta, Noruega, Paises Bajos,
Portugal, Reino Unido, Suecia,
Suiza

Albania, Belarrus, Eslovenia,
Estonia, Hungria, Lituania

TNE no disponible

Comoras, Congo,
Mali, Nigeria,
Republica
Centroafricana,
Sierra Leona

Sudan

Afganistan

Camerun,
Uganda

Jamahiriya Arabe
Libia

Uzbekistan
Brunei

Darussalam,
Timor-Leste

Alemania

Federacién
de Rusia



Informe de Seguimiento de la Educacién para Todos en el Mundo 2 O O .

104 / CAPITULO 3

Grafico 3.9: TNE y TBE de la ensefianza primaria en los paises con TNE inferior al 95% (2001)
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Grafico 3.10: TNE en la ensefianza primaria (1990-2001 y 1998-2001)
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Grafico 3.9 (continuacion)
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Al'igual que la
pobreza, el déficit
educativo se
concentra sobre
todo en Africa y
Asia Meridional.
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Se pueden observar perfiles regionales que llaman
la atencion. Aligual que la pobreza, el déficit
educativo se concentra sobre todo en Africa y
Asia Meridional. En el Africa Subsahariana, sélo
un grupo reducido de pequenos Estados posee
una TBE igual o superior al 100%, acompanada
de una TNE superior al 90%. En algunos paises
mas grandes se dan TBE inferiores al 100%
junto con TNE inferiores al 70%, e incluso al
50%. Los Unicos paises que también presentan
TNE inferiores al 70% son algunos Estados
Arabes y Pakistan. Solamente seis paises
—situados en su totalidad en Africa- poseen TNE
inferiores al 50% en la ensenanza primaria.

Sin embargo, cabe sefnalar que el analisis de

los datos por pais oculta la magnitud del déficit
educativo en algunos Estados del Asia Meridional
y Occidental. En efecto, pese a la existencia de
TBE y TNE nacionales algo mas elevadas,
algunas regiones muy pobladas de esos Estados
presentan indices de escolarizacién inferiores

a los de muchos paises africanos.

No obstante, la mayoria de los paises del mundo
han alcanzado TNE iguales o superiores a un
70%. En la mayor parte de los paises de América
del Norte y Europa Occidental, América Latinay
el Caribe, y Asia Oriental y el Pacifico, las TBE
rebasan el 100% y las TNE superan al mismo
tiempo el 90%. Sin embargo, la situacién es
problematica en Europa Central y Oriental, ya
que mas de la mitad de los paises de esta regién
poseen TBE inferiores al 100% y en algunos de
ellos las TNE oscilan entre un 70% y un 90%.

Por insatisfactoria que sea la situacion actual,
no cabe duda de que se han realizado muchos
progresos en la escolarizacion tanto en el
conjunto del decenio 1990-2001 como en su
altimo tercio (1998-2001), tal como puede verse
en el Grafico 3.10. En 2001, las TNE habian
progresado en casi todos los paises que habian
comenzado el decenio con indices inferiores al
70%, lo cual indicaba que se habia generado una
cierta convergencia a nivel mundial. En efecto,
en 1990 las TNE en la ensenanza primaria se
escalonaban desde un 16% a un 100%, mientras
que en 2007 ese escalonamiento iba del 34% al
100%. En veinte paises, la TNE sobrepasé el 90%
y varios paises que todavia no habian alcanzado
en 2001 ese porcentaje realizaron, pese a todo,
progresos espectaculares desde 1998, logrando
aumentos de mas de diez puntos porcentuales
(Burundi, Etiopia, Guinea, Lesotho, Marruecos,
Mozambique y Santo Tomé y Principe).

En cambio, la TNE disminuyé en mas de dos
puntos porcentuales entre 1990y 2001 en una
quinta parte aproximadamente de los paises

que han suministrado datos. En muchos casos,
se trata de paises de Europa Central y Oriental

o de Asia Central que contaban con TNE relativa-
mente elevadas a principios del decenio. En otros
casos, se trata de paises en desarrollo, situados
sobre todo en el Africa Subsahariana, que habfan
sido victimas de largas crisis econdmicas
durante el decenio. En Nepal, la Republica de
Moldova y Zambia, que ya tenian en 1990 TNE
inferiores al 90%, la escolarizacién disminuyo

en mas de diez puntos porcentuales durante el
periodo 1990-2001.

Entre 1998 y 2001 se registraron tendencias
analogas, aunque de menor envergadura.
Actualmente, los paises del mundo estan
divididos en dos grupos: el primero es mas
grande y cuenta con TNE elevadas y estables;

y el segundo, aunque sigue siendo relativamente
importante, es mas reducido y comprende los
paises con TNE bajas. Solamente algunos paises
de este Ultimo grupo avanzan con rapidez para
integrarse en el primero. Esto no cabe duda de
que constituye un motivo de preocupacion, junto
con el hecho de que sectores importantes de la
poblacion de los paises con TNE més elevadas
siguen excluidos de la ensenanza primaria,
especialmente los que viven en zonas
marginadas o pertenecen a comunidades
desfavorecidas.

Por definicion, lograr la EPU supone que se
consiga la paridad entre los sexos en materia

de escolarizacion. Cuando la escolarizacion
aumenta a partir de un nivel inicial bajo, se suele
producir un desequilibrio entre los sexos porque
la tasa de escolarizacién de los varones aumenta
antes que la de las ninas. En el Gréfico 3.11 se
muestra la evolucion entre 1990y 1998y la
situacion en 2001 del Indice de Paridad entre

los Sexos (IPS), que expresa la proporcion entre
la TBE de las ninas y la de los varones. Un IPS
que oscila entre 0,97 y 1,03 se considera que
indica la existencia de paridad entre los sexos.
El Grafico 3.11 sélo comprende los paises

donde el IPS era inferior a 0,97 en 1998 o en 2001
-0 en ambos anos-y reflejaba, por lo tanto,

una disparidad en favor de los varones. En 2001,
habia 71 paises en esta categoria, lo cual
representaba el 40% de aquellos sobre los

que se disponia de datos.
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Grafico 3.11: Disparidad entre los sexos en la TBE de la ensefianza primaria (1990, 1998 y 2001)
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Nota: Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 16.

La disparidad entre los sexos en la escuela
primaria es una caracteristica de muchos paises
en los que la escolarizacién es globalmente baja
Todos los paises con un IPS inferior a 0,90
—excepto tres- estan situados en el Africa Sub-
sahariana, en particular en la parte occidental
des esta region, asi como en los Estados Arabes
y Asia Meridional y Occidental. Los progresos

realizados desde 1990 hacia la paridad entre los
sexos han sido considerables y esta tendencia
se ha mantenido en el periodo 1998-2001. Asi,
se pueden realizar progresos rapidos en este
ambito, incluso en los paises pobres con indices
bajos de escolarizacién.® No obstante, hay que
senalar que el IPS ha experimentado reciente-
mente un retroceso en varios paises.

6. Para un analisis mas
detallado de estas cuestiones,
véase UNESCO (2003a).
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El Africa
Subsahariana y
Asia Meridional y
Occidental cuentan
de por si solas con
un 75% de los
nifios sin
escolarizar del
mundo entero.

7. ELndmero de nifos sin
escolarizar es el
suministrado por las
estimaciones de 2004 del
IEU, que esta basado en la
Ultima revision de los datos.
Para una explicacion de

las revisiones de datos
precedentes, véase UNESCO
[2003a, pag 50).
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Nifos sin escolarizar

Pese a los progresos de la escolarizacién a lo
largo del decenio de 1990 en una mayoria de
paises en desarrollo, un gran nimero de ninos
en edad de cursar la ensenanza primaria siguen
excluidos del sistema escolar. La estimacion
mas facilmente disponible del nimero de esos
“ninos excluidos de la escuela” se efectla
basandose en la TNE, si bien este método
sobreestima levemente el nimero real de los
ninos sin escolarizar, ya que algunos de los que
tienen edad para cursar la ensenanza primaria
estan escolarizados en centros de preprimaria
y otros, en algunos casos, en la ensenanza
secundaria.

En el Cuadro 3.3 se presentan las estima-
ciones del nimero de nifios sin escolarizar

en 1998y 20017. En este afio, su nimero
ascendia a unos 103 millones, después de una
lenta disminucion de las cifras registradas en
1998 (106,9 millones) y 2000 (104,1 millones).

Es evidente que las tasas de escolarizacion no
aumentan con la rapidez suficiente para que la
EPU se convierta en una realidad a plazo corto,
o incluso a plazo medio. En el plano mundial,

le TNE ha aumentado, pasando de un 81,7%

en 1990 a un 84% en 2001. Si esta tendencia
persiste, la TNE alcanzara el 85% en 2005y el
87% en 2015. La distribucion por region de los
ninos sin escolarizar refleja naturalmente la TNE
y las cifras demogréficas. Un 96% de los nifos
sin escolarizar viven en los paises en desarrollo.
El Africa Subsahariana y Asia Meridional y

Occidental cuentan de por si solas con un 75%
de los ninos sin escolarizar del mundo entero.
Un 57% de esos ninos son nifas y esta propor-
cion alcanza o rebasa el 60% en los Estados
Arabes y Asia Meridional y Occidental.

Progresion de los alumnos:
la cantidad, unida a la calidad

Es necesario llegar a matricular a todos los
ninos en la ensenanza primaria para lograr

la EPU, pero esto no es suficiente de por si.

La EPU exige ademas que en todas partes los
nifos terminen por completo (o, para ser mas
realistas, casi por completo) el plan de estudios
de primaria, lo cual es imposible si las escuelas
no poseen una calidad suficiente. La evaluacion
de la progresion de los alumnos en la escuela
primaria proporciona indicaciones sobre otros
aspectos cuantitativos del sistema escolar, asf
como un primer enfoque de la evaluacién de

la calidad.

Escolarizaciones tardias

Una primera cuestion es la de la edad a la que
los nifos ingresan por primera vez en la escuela.
Aungue se supone que oficialmente la escola-
ridad en la ensenanza primaria comienza a los 5
0 6 anos de edad en la mayoria de los paises, las
escolarizaciones tardias suelen ser frecuentes
en todos los paises en desarrollo por distintos
motivos, por ejemplo la participacion de los ninos
en las actividades econdémicas de sus familias y
la dificultad de desplazarse a pie a escuelas que

Cuadro 3.3: Niimero de nifios sin escolarizar, por regién (1998 y 2001)

1998
Total Varones
Miles

Mundo 106916 44062
Pafses en desarrollo 101905 41537
Pafses desarrollados 2447 1251
Paises en transicion 2563 1274
Africa Subsahariana 43082 19736
América del Norte y Europa Occidental 1884 967
América Latina y el Caribe 3759 1699
Asia Central 879 429
Asia Meridional y Occidental 37410 12179
Asia Oriental y el Pacifico 7830 3912
Estados Arabes 8491 3501
Europa Central y Oriental 3581 1640

2001

Nifias % de Total Varones Nifias % de

nifias Miles nifias
62853 59 103466 44985 58481 57
60368 59 99056 42667 56389 57
1196 49 2992 1612 1380 46
1289 50 1419 706 73 50
23346 54 40291 18301 21990 55
917 49 2386 1301 1085 45
2059 55 2468 1300 1168 47
450 51 390 169 222 57
25231 67 35808 13518 22289 62
3917 50 11993 6159 5835 49
4991 59 7441 2992 4450 60
1941 54 2688 1245 1443 54

Nota: Las sumas de las cifras pueden no ser iguales a los totales indicados porque se han redondeado.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 5.
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Escolarizacion tardia y preocupaciones por la equidad

Las encuestas sobre las familias, asi como las
Encuestas de Demografia y Salud (DHS EdData)
efectuadas en Uganda (2001) y Zambia (2002),
proporcionan indicaciones sobre el itinerario escolar
individual de cada nifio y las caracteristicas
socioecondmicas de los que ingresan tardiamente
en la escuela. Aungue no se disponga de datos sobre
muchos paises, las conclusiones de esas encuestas
indican gue las escolarizaciones tardias plantean un

importante problema por lo que respecta a la equidad.

En el Grafico 312 se comparan los indices de
escolarizacién tardia de distintos grupos de poblacién.
Se toman en consideracion los nifios (de 6 a 18 afios
en Zambia, y de 6 a 14 afos en Uganda) que han
ingresado tardiamente en la escuela y siguen
asistiendo a ella, asi como los que ya salieron de

la escuela. En Uganda, los nifios de las zonas rurales
tienen dos veces mds probabilidades de empezar la
escuela mds tarde que sus homdlogos de las zonas
urbanas. En Zambia, esa probabilidad es tres veces
mayor. Los promedios nacionales ocultan diferencias
importantes entre las regiones de un mismo pafs
por lo que respecta a la capacidad de las escuelas

y la demanda de educacién.

La escolarizacién tardia guarda también una relacion
con el nivel de ingresos de las familias. En Uganda, la
proporcién de nifios de familias pobres que ingresan
tardiamente en la escuela es cinco veces mayor que la
de los nifios de familias mds acomodadas. En Zambia,
esa proporcién es diez veces mayor.

¢Por qué ingresan con retraso los nifios en la escuela?
En Uganda, casi la mitad de esos nifios son
escolarizados tardiamente debido al costo de la
escolaridad, segln han declarado sus padres y tutores
en sus respuestas a esta pregunta. EI sequndo motivo
mds mencionado en la encuesta fue que la escuela
estaba demasiado lejos de casa. Este problema de

la distancia afectaba al 22% vy al 11% de los nifios
escolarizados tardiamente de las zonas rurales y
urbanas, respectivamente. Por ultimo, el 20% de

se hallan lejos del hogar. En el Recuadro 3.1 se
examinan las caracteristicas tipicas y las razones
de la escolarizacion tardia en dos paises del
Africa Subsahariana.

Una escolarizacion tardia supone que los nifos
corren el riesgo de llegar al final de sus estudios
de primaria a una edad en la que determinadas
restricciones pesan con mayor fuerza sobre la
participacion en la escuela. En efecto, puede

los nifios ingresados con retraso en la escuela fueron
escolarizados tardiamente porque sus familias
necesitaban que trabajasen.

Gréfico 3.12: Caracteristicas de los alumnos que ingresan tardiamente

en la escuela en Uganda y Zambia

Uganda, 2001
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ocurrir que tengan mas posibilidades de que
se ejerzan sobre ellos presiones para trabajar
o contraer matrimonio o que se impongan a
las ninas mayores trabas a su movilidad. Todo
ello puede reducir las posibilidades de que
terminen la escuela primaria. Ademas, un
dominio tardio de las competencias cognitivas
basicas representa un soporte menos sélido
para el futuro aprendizaje.

Total

Total
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Las tasas de ingreso pueden servir para evaluar
la proporcion de la escolarizacion tardia con
respecto a la escolarizacion a la edad establecida
oficialmente. La Tasa Bruta de Ingreso (TBI) es
el nUmero de nuevos alumnos ingresados en

el primer grado de la escuela primaria, inde-
pendientemente de su edad, expresado en
porcentaje del nimero de ndmero de nifos

en edad oficial de ingresar en la ensenanza
primaria. La Tasa Neta de Ingreso (TNI] sélo
toma en cuenta a los nuevos alumnos ingresa-
dos que tienen la edad oficial de cursar la
ensenanza primaria. Al igual que la TNE, la TNI
no puede sobrepasar el 100%, mientras que la
TBI puede rebasar ese porcentaje alli donde

son corrientes las escolarizaciones precoces o
tardias. En el Gréfico 3.13 se muestra la distribu-
cion de las TBI por region, que es notablemente
compleja. Todos los paises de Europa Occidental
y América del Norte tienen TBI cercanas al
100%, lo cual refleja la existencia de sistemas
escolares que poseen capacidad suficiente para

dar acogida a todos los nifos y hacen respetar
la edad oficial de ingreso en primaria. En cierta
medida, se da una situacion analoga en Europa
Centraly Oriental y Asia Central, aunque las

TBI sean algo mas elevadas. Los paises de Asia
Oriental y el Pacifico, asi como los de América
Latina y el Caribe, presentan TBI mas altas

por regla general con un valor medio superior

al 105% y sin que ningun pais practicamente
tenga una TBl inferior al 95%. Esto puede indicar
que en esos paises se da un acceso insuficiente
a la ensenanza preprimaria que provoca una
escolarizacion precoz en primaria, o que muchos
nifios son escolarizados tardiamente, o bien,

por ultimo, que ambos fendmenos se dan al
mismo tiempo. En Asia Meridional y Occidental
la situacion es analoga, aunque las tasas son
mas bajas. En los Estados Arabes y, sobre todo,
en el Africa Subsahariana, unos paises poseen
TBI muy altas y otros muy bajas. Muchos
sistemas escolares de estas dos regiones no
han logrado probablemente alcanzar todavia una

Grafico 3.13: Distribucion de los paises por TBI; medianas, cuartiles y deciles superiores e inferiores, por region (2001)
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Notas: Los rectangulos en azul indican el nivel intermedio en el que se sitia el 50% de los paises.
En cada region, se indica entre paréntesis el nimero de paises que han comunicado datos.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 4.
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capacidad suficiente para escolarizar a todos los
ninos en el primer grado de la escuela primaria,
mientras que otros estan sobrecargados de
alumnos escolarizados tardiamente. La caracte-
ristica especifica de ambas regiones es poseer
TBI bajas por regla general. De los 107 paises
sobre los que se dispone de datos, los Unicos
situados fuera de esas dos regiones que tienen
TBI inferiores al 90% son las Antillas Neerlan-
desas, Azerbaiyan, la Republica Isldmica de Iran
y Letonia. La TBI se situa por debajo del 65% en
ocho paises: Burkina Faso, Congo, Eritrea, Mali,
Niger y la Republica Centroafricana en la region
del Africa Subsahariana; y Djibuti y Sudan en la
regién de los Estados Arabes.

Es posible conseguir elementos de informacion
mas directos sobre la escolarizacién tardia
examinando las TNI. El Grafico 3.14 ilustra la
situacién de cinco paises del Africa Subsahariana
y de un pais de Europa Central y Oriental,
mostrando la evolucion de las TNI a medida
que los nifos que han superado la edad oficial
establecida para ingresar en el primer grado
de primaria se van tomando progresivamente
en cuenta. El perfil de Eslovaquia es tipico de
la mayoria de los paises con ingresos elevados
o medios: el 90% de los nifos ingresados en el
primer grado de primaria tienen la edad oficial
0 un ano mas. Tomando este pais como punto
de referencia, la amplitud del fenémeno de la
escolarizacién tardia en el Africa Subsahariana
se puede apreciar claramente: los ninos que
han superado en dos anos o mas la edad oficial
representan entre un 20% y un 40% de los
alumnos del primer grado de primaria.

Retencidn

Una vez escolarizados los nifos, es fundamental
que permanezcan en la escuela el tiempo
suficiente para terminar el plan de estudios 'y
adquirir las competencias basicas necesarias.
Por diversos motivos, relacionados tanto con

la familia como con la escuela, antes de finalizar
el 5° grado de primaria muchos ninos desertan
la escuela, o mejor dicho se ven obligados a
abandonarla —por ejemplo, debido al costo de

la escolaridad o a un entorno hostil en las aulas-
o son retirados de ella para que contribuyan a
las actividades econdémicas familiares. Los nifos
que mas probabilidades tienen de abandonar

la escuela son los que mas dificultades han
experimentado para adaptarse a ella y tienen

un nivel de rendimiento escolar particularmente
bajo. Los beneficios que habran obtenido de dos

Grafico 3.14: Tasas Netas de Ingreso acumulativas
por edad en un grupo escogido de paises (2001)
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Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

o0 tres anos infructuosos de asistencia a clase
seran insignificantes, en comparacion con los
que habrian conseguido si hubieran acabado
por completo sus estudios de primaria. Por
consiguiente, es fundamental reducir las tasas
de desercion escolar.

El Gréafico 3.15 —que se refiere a 91 paises- pone
de manifiesto que la tasa de supervivencia en el
5° grado de primaria, es decir la proporcién de
nifos matriculados en 1®" grado que consiguen
llegar al 5° grado, varia considerablemente y es
especialmente baja en el Africa Subsahariana.
La tasa de supervivencia se sitla por debajo del
75% en treinta paises y es inferior al 66% en la
mitad de los paises del Africa Subsahariana
sobre los que se dispone datos. En el grafico se
muestra ademas la relacion entre la tasa de
supervivencia y el niUmero de grados cursados
antes de la desercion de la escuela. Este nimero
se sitla por regla general entre 1,5y 2,5 anos
escolares, cuando la tasa de supervivencia es
inferior al 80%. No obstante, la variacion es
mucho mayor en los paises donde la tasa de
supervivencia es mayor.

Las tasas de supervivencia de las ninas tienden
a ser mas altas que las de los varones en todas
las regiones. Este fendmeno no es incompatible

Una vez
escolarizados

los nifios, es
fundamental que
permanezcan en la
escuela el tiempo
suficiente para
terminar el plan de
estudios y adquirir
las competencias
bdsicas necesarias.



Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el Mundo 2 O (O .

Un nivel elevado
de repeticion es
un sintoma de un
funcionamiento
deficiente del
sistema escolar.

8. Para un analisis mas
detallado de esta cuestiény
otros temas conexos, véase
UNESCO (2003a).

9. En este pais el indice de
supervivencia bajé de un 98%
en 1998 a un 66% en 2000.
No obstante, parece ser que
el indice registrado en 1998
resultd excesivamente
exagerado debido a que en
1999 se sefald en varios
cursos la presencia de un
numero mucho mayor de
ninos que en 1998, lo cual
induce a pensar que una
cantidad relativamente
importante de nifos que
habia abandonado la escuela
anteriormente volvio a las
aulas ese ano.
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Grafico 3.15: Tasas de supervivencia en 5° grado y promedio de grados cursados en el momento de la desercién

de la escuela primaria (2001)
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Notas: El promedio de grados cursados antes de la desercion de la escuela primaria se pondera por la proporcion de una cohorte que deserta la escuela en ese grado.
La proporcién se estima a partir de las tasas de supervivencia por grado sobre la base del método de la cohorte reconstituida. No se incluyen los paises cuyas tasas de
supervivencia estdn deformadas a causa de las migraciones. Se indican los nombres de los paises con tasas de supervivencia inferiores al 80%.

Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 7; y Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

con la disparidad tipica entre varones y nifas
que se da en materia de escolarizacion. En los
paises donde la preferencia de los padres por
los varones es muy acusada y donde el sistema
escolar o la sociedad discriminan a las ninas, las
familias que consiguen enviar a sus hijas a la
escuela tienden a estar en una situacion mas
ventajosa que las que sélo envian a sus hijos
varones. Asi, por término medio, las alumnas se
benefician de un contexto familiar mas favorable
que los alumnos de sexo masculino.® Las tasas
de supervivencia han progresado en muchos
paises a lo largo del decenio de 1990 (véase el
Cuadro 17 del Anexo Estadistico). Por ejemplo,
entre 1998 y 2001 esas tasas han aumentado en
diez puntos porcentuales en Camboya, Djibuti,
Malawi, Mozambique, Namibia, la RDP Laoy
Samoa. Sin embargo, en ese mismo periodo se
registraron retrocesos sustanciales en Chad
Colombia, Eritrea, Ghana,’ Madagascar,
Mauritania, Rwanda y Sudéfrica.

Repeticién de grado

La repeticion de grado es otro indicador de la
progresion de los alumnos, pero su interpreta-
cion resulta dificil porque depende de la politica
que se aplique en este ambito: en algunos
paises los alumnos pasan sistematicamente
al grado superior, mientras que en otros se
aplican criterios muy estrictos por lo que
respecta al aprovechamiento escolar de los
alumnos. No obstante, alli donde es posible
la repeticion, su incidencia permite averiguar
la proporcion de nifos que no dominan el
programa, por ejemplo a causa de la insufi-
ciente calidad de la escuela. Un nivel elevado
de repeticion es un sintoma de un funciona-
miento deficiente del sistema escolar. La
repeticion agrava con frecuencia el fenémeno
de la desercion escolar y puede ocasionar
también la presencia de un ndmero excesivo
de alumnos en las aulas. En Senegal, un pais
donde repite el 14% de los alumnos de
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primaria, un estudio de cohorte efectuado
entre 1995y 2000 sobre una muestra de unos
2.000 alumnos pertenecientes a 100 escuelas
puso de relieve que el hecho de repetir los
primeros grados aumenta en un 11% el riesgo
de desertar la escuela al ano siguiente
(CONFEMEN, 2004).

En el Gréafico 3.16 se muestra el porcentaje

de repetidores en la ensenanza primaria de

81 paises, en 1991y 2001. Son relativamente
poco numerosos los paises que se ven afec-
tados por niveles de repeticion muy altos. En
efecto, en los dos tercios de los paises mencio-
nados las tasas de repeticion son inferiores al
10%. Sin embargo, entre los paises restantes
se da una gran diversidad, y en aquellos en

los que repite mas de la cuarta parte de los
alumnos -por ejemplo, Chad, Comoras, Gabodn,

Madagascar y Rwanda- la repeticién equivale a
un ano mas de escolaridad por alumno (Instituto
de Estadistica de la UNESCO, 2004a). EL Grafico
muestra ademas que la repeticién ha ido
disminuyendo a lo largo del decenio de 1990,
pero esto puede ser una consecuencia tanto de
la modificacion de las reglas relativas al paso al
grado superior como de una mejora del aprove-
chamiento en materia de aprendizaje.

Por ultimo, el mejor medio para apreciar el
estado de un sistema de ensenanza primaria
consiste en examinar la proporcién de nifos
de cada cohorte que finalizan este ciclo de
ensenanza y el nivel y distribucion del aprove-
chamiento en materia de aprendizaje. El
aprovechamiento se examina en la cuarta
seccion del presente capitulo. Por lo que
respecta al primero de estos dos indicadores,

Grafico 3.16: Porcentaje de repetidores en las escuelas primarias (1991 y 2001)
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Notas: Se indican los nombres de los pafses en los que la evolucion ha sido superior a cuatro puntos porcentuales.

Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 6; y base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.
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Hacia una mejor medicion internacional
de la terminacion de la ensefianza primaria

En Banco Mundial y el Instituto de Estadistica de

la UNESCO (IEU) estan tratando de mejorar las
mediciones comparativas para efectuar el seguimiento
de la terminacién de los estudios de primaria. Un
objetivo importante de la Educacién para Todos es
lograr que la totalidad de los nifios puedan tener
acceso a la ensefianza primaria, acabarla y adquirir las
competencias basicas necesarias en lectura, escritura
y aritmética, a fin de obtener mejores resultados para
cada individuo en particular y la sociedad en su
conjunto. En la Meta 3 de los Objetivos de Desarrollo
para el Milenio, se dice lo siguiente: “Velar por que,
para el afo 2015, los nifios y nifias de todo el mundo
puedan terminar un ciclo completo de ensefianza
primaria”. Aungue la terminacién del ciclo de la
ensefianza primaria sea una condicién necesaria

para la adquisicién y conservacion de competencias
cognitivas basicas, no suele ser suficiente. En efecto,
muchos nifios terminan sus estudios primarios sin
dominar las competencias basicas o el resto del plan
de estudios.

El indicador actualmente utilizado para medir la
terminacion de la escuela primaria es un indicador

de aproximacion. Se trata del ndmero de alumnos

del Ultimo grado de primaria —menos los repetidores
de este grado— expresado en porcentaje del nimero

de alumnos que tienen la edad prevista para graduarse
en primaria. Un mejor indicador de aproximacién seria
el nimero de alumnos que finalizan con éxito el Ultimo
afio de primaria y se gradtan efectivamente, expresado
en porcentaje del nimero total de nifios que tienen la
edad normal para graduarse en primaria. El problema
estriba en qgue, con frecuencia, los paises no comunican
el nimero de graduados efectivos de primaria.

Tal como se ha sefialado en los precedentes Informes
de Seguimiento de la EPT en el Mundo, la medicién

por aproximacién de la terminacion de los estudios
primarios tropieza con obstdculos importantes. Por
ejemplo, no tiene en cuenta a los alumnos que desertan
la escuela en el ultimo afio de primaria y, por
consiguiente, puede sobreestimar los niveles de
terminacion del ciclo de estudios primarios (UNESCO,
2003a). Para superar este obstdculo, el IEU esta
acopiando datos sobre las deserciones en el Ultimo afio.

Aungue una medicién nacional basada en los
graduados de primaria podria suministrar una
estimacién razonable de la terminacién del ciclo
completo, tendria dos limitaciones por lo que respecta
a la posibilidad de efectuar comparaciones entre
paises. En primer lugar, los criterios utilizados para
definir la graduacién pueden diferir considerablemente.
Los alumnos tienen que cumplir con exigencias

distintas para que se les reconozca la calidad de
"“graduados”. En efecto, un 67% de los 87 paises que
respondieron a una encuesta del IEU sefialaron que
era necesario aprobar un examen final para graduarse.
Se sefialaron ademas otros criterios como la evaluacién
por parte de los docentes (29%) y la acumulacién de
un determinado nimero de horas de cursos (18%).
Trece paises sefialaron que utilizaban otros criterios
diferentes. Por Ultimo, en guince paises (17%) los
alumnos matriculados en el Gltimo grado de primaria
pasaban automaticamente a la ensefianza secundaria
(Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2004a).

En segundo lugar, es dificil armonizar las definiciones
nacionales de duracién de la ensefianza en un marco
comparativo internacional como la CINE. Un 54% de
los paises que respondieron a una encuesta del IEU
sefialaron que el sexto grado era el Ultimo afio de su
ciclo de ensefianza primaria, pero en los demds paises
el Ultimo afo de estudios primarios se escalonaba
desde el tercer grado hasta el décimo.

Al mismo tiempo que se estan mejorando los
indicadores basados en datos administrativos, se esta
realizando también una labor encaminada a examinar
las tendencias de los indices de terminacion de
primaria, centrdndose en los datos de las encuestas
sobre las familias. En este dmbito, se ha observado una
limitacién importante por lo que respecta al grupo de
edad considerado. En un principio, se examinaron los
indices de terminacion del ciclo de primaria entre todos
los adultos (Bruns, Mingat y Rakotomalala, 2003) o
entre los adultos pertenecientes a la poblacién activa.
Sin embargo, estas evaluaciones dan una imagen del
sistema educativo que data de diez afios atrds o mas y,
por lo tanto, revisten una utilidad limitada para orientar
las politicas actuales. Para resolver este problema,
otros estudios han proyectado los indices de
terminacion de cohortes de adultos sobre cohortes mas
jévenes (Guadalupe y Louzano, 2003) o han analizado
cohortes de edad mds jévenes, por ejemplo las de 16 y
17 afios. Estas mediciones reflejan mejor las tendencias
mds recientes del sistema educativo, aunque su
exactitud puede verse alterada por el hecho de que
muchos jévenes de 16 afios 0 mas estén todavia
escolarizados en la ensefianza primaria en algunos
paises en desarrollo.

Los trabajos en este ambito contindan, recurriendo
no sélo a toda una serie de enfoques y fuentes de
datos encaminados a mejorar el célculo y la
interpretacién del indice de terminacién del ciclo de
primaria, sino también a indicadores de participacion
y progresion, con vistas a efectuar el sequimiento

de los avances hacia la consecucién de la EPU.
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cabe senalar que su medicién es mas dificil que
la de los demés indicadores de esta subseccion.
En el Recuadro 3.2 se hace referencia a los
esfuerzos realizados para conseguir mediciones
de la terminacion de la ensenanza primaria
susceptibles de ser objeto de comparaciones

a nivel internacional.

Satisfacer las necesidades
de aprendizaje después
de la ensefianza primaria

La Educacién para Todos va mas lejos que la
ensenanza primaria. Desde hace muchos anos,
en la mayoria de los paises de ingresos elevados,
la ensenanza secundaria se ha convertido en

el nivel minimo estandar de educacion, y en los
paises en desarrollo cada vez se exige mas
haber cursado estudios secundarios para
acceder a la mayoria de los empleos. El
desarrollo de sistemas de ensenanza secundaria
de buena calidad es, por consiguiente, un
objetivo importante de las politicas de educacion,
especialmente en los paises que, en lo esencial,
han logrado la EPU.

En 144 de los 183 paises sobre los que se
dispone de datos es obligatorio por regla general
haber realizado algunos estudios secundarios
por lo menos. La mayoria de las excepciones a
esta regla se dan en paises del Africa
Subsahariana y de Asia Meridional y Occidental.
Sin embargo, por un lado hay muchos paises
que no aplican sus propias reglamentaciones y,
por otro lado, las normas internacionales en
materia de ensenanza secundaria son menos
explicitas que en el caso de la primaria. Por
ejemplo, en la India -un pais que dista mucho
todavia de haber logrado la EPU- la Constitucion
de 1950 impone la ensenanza gratuita y obliga-
toria hasta los 14 anos de edad y en una reciente
enmienda se ha proclamado el “derecho funda-
mental” a la educacién de los 6 a los 14 afos.

En la mayoria de los paises en desarrollo,
una proporcion importante de los graduados
de primaria no prosigue sus estudios en la
ensefnanza secundaria. Entre los paises en
los que se supone que es obligatorio cursar
el primer ciclo de secundaria, sélo un tercio
poseen TBE superiores al 80% en este tipo de
ensenanza. Por desgracia, para la ensenanza
secundaria y superior se dispone de menos datos
que para la primaria. El anélisis que figura a
continuacion se centra en la escolarizacion.

Tal como muestran el Cuadro 3.2 y el Gréfico 3.9,
en 2001 la mayoria de los paises del mundo
habian alcanzado TBE en primaria iguales o
superiores al 80%, excepto algunos situados
principalmente en el Africa Subsahariana, Asia
Meridional y Occidental y la regién de los Estados
Arabes. En cambio, en 2001 el promedio de las
TBE de la ensenanza secundaria en los paises en
desarrollo (57%) representaba menos de la mitad
del correspondiente a los paises desarrollados
(106%). Seychelles y Brasil eran los dos Unicos
paises en desarrollo con TBE superiores al
promedio de las TBE de los paises desarrollados
(véase el Cuadro 8 del Anexo Estadistico).

El Gréafico 3.17 muestra que los perfiles
regionales son analogos a los observados en la
ensefanza primaria, si bien los contrastes son
mas acusados. Los paises industrializados de
Europa Occidental y América del Norte han
logrado practicamente la EPU con TBE a
menudo superiores al 100% y TNE por encima
del 90% (véase también el Cuadro 8 del Anexo
Estadistico). La ensefanza secundaria esté
también muy desarrollada en los paises de
Europa Central y Oriental, donde la mayoria de
las TBE oscilan entre un 80% y un 100%. Algunos
paises de Asia Oriental y el Pacifico, América
Latina y el Caribe y la regién de los Estados
Arabes alcanzan niveles parecidos, pero en estas
tres regiones hay muchas naciones con TBE del
60%, e incluso inferiores. Por otra parte, se
puede observar la extrema diversidad que se da
en el Africa Subsahariana, una region en la que,
al igual de lo que ocurre en Asia Meridional y
Occidental, algunos Estados arabes y una serie
de paises Asia Oriental y el Pacifico, hay muchas
naciones con TBE por debajo del 40%. Salvo en
el caso notable de Sudafrica, los paises del Africa
Subsahariana con TBE elevadas en la ensenanza
secundaria estan poco poblados. Por lo tanto, se
puede decir que la inmensa mayoria de los
jovenes de este subcontinente apenas tienen
acceso a la ensenanza secundaria. Lo mismo
ocurre, en general, en Asia Meridional y
Occidental, donde los paises mas poblados -por
ejemplo, Bangladesh, India y Pakistdn- cuentan
con TBE en secundaria que oscilan entre un 24%
y un 50%.

En el Gréafico 3.18 se muestran las tasas de
matricula en la ensenanza superior. Aqui, la
disparidad entre paises desarrollados y paises en
desarrollo es todavia mas acusada: la TBE media
es de un 55% en los primeros y de un 11% en los

En la mayoria de los
paises en desarrollo,
una proporcion
importante de los
graduados de
primaria no prosigue
sus estudios en

la ensefianza
secundaria.
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Gréfico 3.17: Tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza secundaria (1998 y 2001)
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Notas: Sélo figuran los paises sobre los que se dispone de datos comparables para ambos afios.
Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 8.

segundos (véase el Anexo Estadistico, Cuadro 9).
Salvo algunas excepciones, los paises de
América del Norte y Europa Occidental alcanzan
tasas del 40% o mas, asi como algunos paises
de Europa Central y Oriental y un grupo reducido
de paises desarrollados de Asia Oriental y el
Pacifico. En otras regiones, los sistemas de
ensenanza superior estan mucho menos

Ademads, cabe senalar que la participacion en

la ensefanza secundaria y superior esté pro-
gresando en muchos paises. Entre 1998 y 2001,
las TBE en secundaria aumentaron en mas de
dos puntos porcentuales en 80 paises de un total
de 131, y en la ensefanza superior en 56 paises
de un total de 95.

Globalmente,

la posibilidad

de acceder ala
ensefianza superior
sigue siendo un
privilegio de

los habitantes

de los paises de
ingresos altos.

desarrollados. Las TBE de Chinay la India en

la ensenanza superior son inferiores al 15%.

En mas de un tercio de los paises en desarrollo
sobre los que se dispone de datos, las TBE son
inferiores al 5%. Asi ocurre en la mayoria de

los paises del Africa Subsahariana. Globalmente,
la posibilidad de acceder a la ensefanza superior
sigue siendo un privilegio de los habitantes de
los paises de ingresos altos.

Disparidades entre los sexos en la ensefianza
secundaria y superior

Las disparidades entre los sexos en la
ensefnanza secundaria y superior son todavia
mas acusadas que en la primaria. De los

83 paises en desarrollo sobre los que se dispone
de datos, sélo un 50% ha logrado la paridad
entre los sexos (es decir, un IPS que oscila entre
0,97y 1,03) en las TBE de primaria, pero ese
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Grafico 3.18: Tasas brutas de matricula en la ensefianza superior (1998 y 2001)
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Nota: Sélo figuran los paises sobre los que se dispone de datos comparables para ambos afios.
Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 9.

De los 83 paises
en desarrollo sobre
los que se dispone
de datos, sélo un
50% ha logrado
la paridad entre
los sexos.

observan tasas de escolarizacion poco elevadas,
que van unidas a una disparidad muy variable
en favor de los hombres [no hay apenas correla-
cion entre la escolarizacion y la profundidad de
la disparidad entre los sexos cuando las tasas
de escolarizacién son bajas). De los 46 paises
que tienen TBE en secundaria inferiores al 50%,
hay 42 que presentan disparidades entre los

porcentaje desciende a menos de un 20% en
secundaria y apenas alcanza el 5% en la
ensefanza superior. De los 37 paises desarro-
llados sobre los que se dispone de datos, un 95%
(es decir todos, excepto Estonia y Portugal] ha
logrado la paridad entre los sexos en primaria,
un 66% en secundaria y un 60% en la ensenanza
superior. Por Gltimo, de los diez paises en transi-

cién sobre los que se dispone de datos, la
totalidad -excepto Tayikistdn-ha logrado la
paridad en primaria y secundaria, y la mitad
en la ensenanza superior.

Los Graficos 3.19 y 3.20 muestran la proporcién
entre las TBE de mujeres y varones en la
ensenanza secundaria y la superior, respectiva-
mente. En un grupo importante de paises se

sexos favorables a los hombres. Por otra parte,
en un grupo importante de paises se da un
desequilibrio en favor de las mujeres, que en

la mayoria de los casos va unido a una alta tasa
de escolarizacion global: en la mayoria de los
53 paises con TBE superiores al 90% se da

una disparidad entre los sexos favorable a las
mujeres. La situacién en la ensenanza superior
es muy parecida.
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Grafico 3.19: Paridad entre los sexos y tasas brutas de escolarizacion en la ensefianza secundaria (2001)
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Nota: Las disparidades se presentan a escala comparable para ambos sexos: las que son favorables a las mujeres se expresan en forma de relacion entre la TBE femenina y la TBE masculina,
mientras que las que son favorables a los hombres se expresan en forma de relacion entre la TBE masculina y la TBE femenina.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 8.

Por término medio,
un nifio del Africa
Subsahariana
estara escolarizado
en primaria y
secundaria cinco o
seis afos menos
que un nifio de
Europa Occidental
o las Américas.

Esperanza de vida escolar

Es posible obtener una buena medicién sintética
de los esquemas de escolarizacién combinando
las tasas de escolarizacion por edad en los
distintos niveles del sistema educativo. El
indicador obtenido al efectuar esta operacion
-la esperanza de vida escolar (EVE]- representa
el promedio de anos escolares que las personas
podran cursar probablemente.

No obstante, al igual de lo que ocurre con la
TBE, es necesario utilizar con cautela la EVE

ya que es muy sensible a la amplitud de las
repeticiones de curso. En veinte naciones por

lo menos, el fendmeno de la repeticién aumenta
en un ano la esperanza de vida escolar, e incluso
en dos en paises como Argelia, Brasil, Gabon,
Rwanda y Togo (Instituto de Estadistica de la
UNESCO, 2004b).

El Gréafico 3.21 muestra los promedios regionales
de la EVE y los paises con los valores mas altos y
mas bajos, tanto en la ensefanza primariay
secundaria como en la postsecundaria.

Los perfiles regionales concuerdan con los
examinados anteriormente: por término medio,
un nifo del Africa Subsahariana estara escolari-
zado en primaria y secundaria cinco o seis anos
menos que un nino de Europa Occidental o las
Américas. En el plano subregional se dan
disparidades espectaculares en el Africa
Subsahariana y los Estados Arabes, ya que la
diferencia entre los paises con EVE més largas
y mas cortas va del simple al quintuple.

El promedio mundial es de 10,3 -9,2 anos de
primaria y secundaria, mas 1,1 afio de postse-
cundaria- como puede verse en el Cuadro 3.4,
donde se presenta también la evolucidon de la
EVE entre 1990y 2001 y entre 1998 y 2001.
Globalmente, los ninos del mundo entero han
ganado un ano de esperanza de vida escolar en
el decenio de 1990. Los progresos mas rapidos
se han registrado en las regiones que poseian
ya EVE altas, por ejemplo en América Latinay
el Caribe (donde las repeticiones son moneda
corriente) y en América del Norte y Europa
Occidental. En cambio, han sido menores en
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Grafico 3.20: Paridad entre los sexos y tasas brutas de matricula en la ensefianza superior (2001)
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Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 9.
Cuadro 3.4: Nimero previsible de afios de escolarizacion, por region (2001 y evolucion desde 1990)
Esperanza de vida escolar, en afios
Evolucion desde Evolucion
2001 1990 desde 1998
Primaria/ Post- Todos Primaria/ Post- Todos Todos
secundaria secundaria los niveles secundaria secundaria los niveles los niveles
Africa Subsahariana 6.8 0.2 7.1 +0,9 +0,1 +1.0 40,3
América del Norte y Europa Occidental 12,8 35 16,3 +0,7 +0,8 +1,5 40,1
América Latina y el Caribe 11,6 1.4 13,0 +2,1 +0,5 +2.6 +0.9
Asia Central 10,1 1.3 1.4 +0,0 -0,1 -0.2 40,3
Asia Meridional y Occidental 8.0 0,6 8,6 +0,5 +0,5 +1,0 +0,2
Asia Oriental y el Pacifico 10,0 1.0 109 +0,7 +0,6 +1.3 +0,4
Estados Arabes 9.0 1.0 10,0 +1,0 +0,4 +1.4 +0.2
Europa Central y Oriental 10,2 25 12,7 +0,5 +0,8 +1.3 40,9
Mundo 9,2 11 10,3 +0,6 +0,4 +1,0 +0,3
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 17; y base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO.
el Africa Subsahariana y Asia Meridional y primaria y secundaria de los paises en desarrollo

Occidental. No es sorprendente que los mayores y en la ensenanza superior de los paises
avances se hayan producido en la ensenanza desarrollados.



Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el Mundo 2 O (O .

120 / CAPITULO 3

Gréfico 3.21: Esperanza de vida escolar por regién (2001)
(Promedios regionales y paises con los valores mds altos y mas bajos)
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Notas: Los promedios regionales se ponderan con la poblacion de nifios de 5 afios de edad. El Grafico cubre 194 paises y el 99,7% de la poblacién mundial.
Ademas, el grafico cubre mas del 98% de la poblacion de cada region.

Para notas detalladas sobre los pafses, véase el cuadro sefialado en la Fuente.
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 17.

fomentando la oferta global de ensenanza
secundaria, por otro lado, ha llegado a ser
Aunque el promedio de 10,3 anos de escolaridad una tarea urgente en América Latina y el Caribe,

Conclusion

por nino registrado en 2001 sea relativamente y también en muchos paises en desarrollo de
alto, la participacion esta repartida de forma Asia Oriental y el Pacifico. Por dltimo, aunque
muy desigual. En el Africa Subsahariana y Asia la ensenanza superior pueda parecer menos
Meridional y Occidental sigue persistiendo un prioritaria en los paises en desarrollo -sobre
grave déficit educativo, asi como en algunos todo teniendo en cuenta que a menudo se le
Estados Arabes, donde todavia se dista mucho ha dedicado una parte excesiva del gasto en
de lograr la universalizacién de la ensenanza educacién-, eso no impide que sea preocu-
primaria. El doble objetivo de apuntar a grupos pante el nivel sumamente bajo de las tasas
sociales especificos que siguen sin acceso a de matricula en la ensefianza superior de

la ensenanza primaria, por un lado, y seguir algunos de esos paises. m
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Docentes, recursos financieros
y calidad

El nivel relativamente alto de las tasas de
escolarizacién en primaria que se registra hoy

en dia en el mundo es el resultado del rapido
incremento de la oferta de ensenanza de este
nivel a en todo siglo XXI, y méas concretamente

en su segunda mitad. Es objeto de muchas
controversias la relacion entre el répido progreso
de la escolarizacién y la cantidad de educacién
ofrecida (en afios de escolaridad), por una parte,
y la calidad de esa educacion (es decir, las
caracteristicas del sistema escolary el aprove-
chamiento escolar de los alumnos), por otra
parte. Va ganando cada vez mas terreno la idea
de que el hecho de haberse centrado sobre todo
en el acceso a la educacion ha conducido a no
prestar la atencion debida a la calidad, y de que
la mejora de la calidad de las escuelas existentes
deberia constituir ahora una prioridad de las
politicas de educacion. No obstante, aunque se
dé en cierta medida un efecto compensatorio
entre la cobertura del sistema escolary el nivel
de gasto por alumno, eso no significa necesaria-
mente que los paises en desarrollo tengan que
escoger entre seguir desarrollando el acceso a la
ensenanza primaria y mejorar la calidad de ésta.

Si se expresa en porcentaje del PIB, el aumento
del gasto en educacion necesario para mejorar
a la vez la cobertura y el gasto por alumno no
representa un obstaculo insuperable si se
contempla a la luz del gasto publico total. El
verdadero problema no es tanto la existencia

de factores limitativos que pesan sobre los
presupuestos de educacion propiamente dichos,
sino la politica econémica de asignacion del
gasto entre los distintos sectores. Ademas, hay
amplias perspectivas para reducir la ineficacia
de los sistemas escolares, en particular fomen-
tando programas de AEPIy mejorando a la vez
el funcionamiento de las escuelas primarias
existentes. Esto tendria por consecuencia que
los nifos ingresaran en el sistema escolar mas
a su debido tiempo y que disminuyeran las
repeticiones, lo cual permitiria escolarizar a mas
alumnos. Y si el gasto por alumno es susceptible
de no aumentar tan rapidamente como el
numero de nifos escolarizados cuando, por
ejemplo, se llevan a cabo programas importantes
de construcciones escolares, puede que algunos
paises tengan a la vez tasas de escolarizacién
mas altas y mejores escuelas que otros gracias
a politicas que den prioridad a la educacion.

La calidad de la educacién

La preocupacidn creciente por la calidad de
la educacion se ha manifestado en presiones
cada vez mayores para acopiar datos y elaborar
indicadores sobre la calidad de los sistemas
escolares. Algunas de esas presiones son el
resultado de iniciativas mundiales como la
Educacion para Todos. Asimismo, en el plano
nacional se estan registrando algunos cambios,
ya que los encargados de la elaboracion de
politicas necesitan entender mejor cuéles
son los factores mas eficaces para mejorar
los resultados del aprendizaje. Teniendo en
cuenta el examen de la nocidn de calidad de
la educacion expuesta en el Capitulo 1, debe
estar claro que no hay un conjunto Unico o
simple de indicadores que permitan a los
encargados de elaborar politicas evaluar los
avances realizados en la mejora de la calidad,
sino que hace falta contar con una serie de
indicadores que capten la indole compleja

-a diversos niveles— de esa nocién. Ademas,
algunos aspectos de una amplia visién de

la educacion son dificiles de cuantificar
segun modalidades comparables a nivel
internacional.

En esta seccién se examinan los indicadores
relativos a la calidad de los que se puede
disponer con facilidad y que son comparables

a nivel internacional. Por lo tanto, esta seccién
tenderéd a centrarse en los aportes o insumos
como el nimero y caracteristicas de los
docentes y el nivel y reparto de los fondos
asignados a la educacién. Es bien sabido que
muchos otros aspectos, por ejemplo las
practicas pedagodgicas y los incentivos para

los docentes, revisten también importancia
(véase el Capitulo 2), pero los datos sobre ellos
son insuficientes. No obstante, los recursos son
una condicion necesaria —pero no suficiente-
del aprendizaje, y los niveles de recursos
inadecuados que afectan a muchos paises

en desarrollo suponen que la reforma de la
educacion debe comprender la asignacién de
fondos adicionales, junto con una atencién a
consideraciones mas complejas. Un cimulo
considerable de datos indica que los nifios de
familias mas pobres no sélo son los que menos
acceso tienen a la educacion, sino también los
que reciben una ensenanza de peor calidad.
Incluso los paises que han conseguido un cierto
grado de equidad en el acceso a la educacion
tienden a favorecer a determinados grupos de
poblacién o zonas geogréaficas a la hora de
asignar recursos a la educacion.

Hay amplias
perspectivas para
reducir la ineficacia
de los sistemas
escolares
existentes.
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Seguimiento de la calidad de
los docentes y de la ensefanza

Como se ha senalado en el Capitulo 2, la calidad
de los docentes y de la ensefanza, en sentido
lato, se han considerado a menudo los factores
mas importantes de tipo organizativo asociados
al aprovechamiento escolar de los alumnos.

Por desgracia, su medicidén y seguimiento son
dificiles de efectuar tal como se muestra en el
Recuadro 3.3.

La preparacion de los docentes para la
ensenanza es un indicador fundamental de la
calidad de la educacién. Preparar al profesorado
a afrontar los problemas de un mundo en
mutacion supone conseguir que adquieran
conocimientos especificos de las materias
ensefadas y practicas pedagégicas eficaces,

asi como que entiendan la tecnologia y sean
aptos para colaborar con los demas docentes,
los miembros de la comunidad y los padres.

¢Como medir

la calidad de los docentes?

Es muy dificil determinar la calidad de los docentes, porque no sélo
depende de indicadores observables y estables, sino también de su
comportamiento y de la indole de las relaciones que mantienen con
sus alumnos. No obstante, las calificaciones de los docentes tienen
una definiciéon administrativa y se basan en una evaluacién
relativamente objetiva de competencias, aptitudes y conocimientos
reconocidos (aunque este aspecto es objeto de un debate permanente).
Ademads, pese a las insuficiencias de las mediciones y los problemas
de datos, las “calificaciones de los docentes” son, en el plano
conceptual y préctico, susceptibles de un enfoque mas facil que

la “calidad de los docentes"” o la “calidad de la ensefianza".

Los indicadores potenciales se refieren a:

e los titulos académicos;
o la formacion pedagdgica;
e la antigliedad/experiencia;

o la aptitud;

e el conocimiento de los contenidos.

Los dos ultimos aspectos se pueden medir con una evaluacion individual.

Estos indicadores ofrecen la ventaja de que se prestan a una accién
de las politicas educativas. En efecto, los gobiernos pueden promulgar
y aplicar normas en materia de titulos académicos, efectuar ajustes
en la escala de sueldos para recompensar la experiencia, y fomentar
el perfeccionamiento y la motivacién de los docentes, evaluando sus
competencias y recompensandolas.

Fuente: Kasprzyk (1999).

Calificaciones y formacidn de los docentes
y conocimientos de los contenidos
de la ensefanza primaria que poseen

Los datos disponibles indican que una propor-
cion considerable de los docentes de primaria
carece de las calificaciones académicas,
formacion y conocimientos adecuados, espe-
cialmente en los paises en desarrollo. Esto
induce a pensar que la formacidn inicial suele
ser ineficaz. Este tipo de formacién combina
por regla general la teoria y los conocimientos
de contenidos con la préactica de la ensefanza
en las escuelas, pero la importancia respectiva
concedida a cada uno de esto dos elementos

y a su aplicacion es muy variable. En algunos
paises existen presiones para contratar docentes
rapidamente y, por eso, se reduce la duracion
de la formacion en las escuelas normales y

se modifican las secuencias de la formacion
practica y académica (Lewin, 1999).

Para empezar, el Gréfico 3.22 muestra el nivel
de educacion (segun la clasificacién de la CINE]
que exigen las normas nacionales en materia
de calificacion para poder ensenar en la escuela
primaria, asi como la proporcién de docentes
que cumple con esas normas en 26 paises del
Africa Subsahariana. Las normas nacionales
son muy variables y oscilan entre el requisito de
haber cursado el primer ciclo de la ensenanza
secundaria (es decir, nueve a diez anos de
estudios elementales, mas uno o dos anos de
formacién) y la exigencia de poseer un grado

de ensenanza superior en Sudafrica. El promedio
de anos de estudios exigido para ensenar en
primaria va desde algo mas de doce, en los
paises donde la norma es haber cursado el
primer ciclo de secundaria, hasta diecisiete

en aquellos donde la norma requiere haber
realizado estudios superiores.

Los paises respetan sus propias normas en
proporciones muy variables. En Beniny Burkina
Faso, menos del 10% de los docentes cumplen
la norma minima de haber cursado el primer
ciclo de secundaria, y hay muchos otros paises,
como Angola, Chad y Namibia, que no logran
que se respete la exigencia de haber finalizado
el segundo ciclo de ese nivel de ensenanza.

Sin embargo, en Botswana, Cote d'lvoire, Kenya
y Zambia casi todos los docentes cumplen el
requisito de haber cursado ese segundo ciclo.

Ademés, pese a que se podria suponer que el
aumento del ndmero de jévenes instruidos en
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Grafico 3.22: Porcentaje de docentes de primaria que cumplen las normas nacionales de calificacion

en el Africa Subsahariana (2001)

Normas

nacionales: Primer ciclo de secundaria
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Notas: Primer ciclo de secundaria = CINE 2; segundo ciclo de secundaria = CINE 3; postsecundaria no superior = CINE 4; y superior = CINE 5.

Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2001.

la mayoria de los paises deberia traducirse por
un nivel de calificacion mas calificado de los
docentes recién contratados, la realidad es que
en varios paises se ha reducido la proporcion

de nuevos maestros de primaria cuyas califica-
ciones se ajustan a las normas nacionales. Por
ejemplo, en Gambia sélo un 30% de los docentes
en primer ano de carrera cumplen con la norma
de haber cursado la ensenanza postsecundaria
no superior. Esa proporcion es ain mas baja en
Botswana (10%), Lesotho (11%) y Chad (19%),
donde la norma exige la finalizacion del segundo
ciclo de secundaria, asi como en Togo (2%,
Guinea-Bissau (15%]) y Camerun (15%) donde la
norma establecida es haber cursado el primer
ciclo de secundaria. Este fendmeno refleja
posiblemente la préactica cada vez mas extendida
de contratar docentes sin la calificacion
requerida para hacer frente a las presiones
resultantes del aumento de los niveles de
escolarizacién.

Las encuestas efectuadas en 1995 sobre las
escuelas primarias de catorce de los paises mas
pobres del mundo, pertenecientes a las regiones
del Africa Subsahariana y Asia Meridional y
Occidental, suministran datos complementarios
a este respecto. El Cuadro 3.5 muestra los
niveles variables —pero bajos, por regla general-
de instruccion y formacién de los docentes en
esos paises. Es interesante senalar que, en la
mayoria de ellos, una gran parte de los docentes
habia recibido algun tipo de formacién, aun
cuando poseian calificaciones académicas muy
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de primaria cuyas
calificaciones

se ajustan a las
normas nacionales.

Cuadro 3.5: Niveles de calificacion y formacion de los docentes
de primaria en catorce paises de bajos ingresos (1995)

Docentes
sin formacion
(%)

Docentes que han cursado
9 afios de estudios 0 menos
(%)

Bangladesh 44 18
Benin 92 1
Bhutéan 30 8
Burkina Faso 70 27
Cabo Verde 87 35
Etiopfa 0 13
Guinea Ecuatorial 77 8
Madagascar 46 10
Maldivas 89 22
Nepal 32 3
Repiblica Unida de Tanzania 91 0
Togo 77 41
Uganda 91 50
Zambia 24 14

Fuente: Schleicher, Siniscalco y Postlethwaite, 1995.

bajas (el caso extremo es el de Benin, donde
sélo un 92% de los maestros de primaria habfa
cursado menos de diez anos, aunque un 99% de
ellos habia recibido formacion). Cabe también
destacar los casos de Etiopia y Uganda donde
las proporciones de docentes instruidos y
formados son, respectivamente, las mas altas

y las més bajas con respecto al promedio.

El Grafico 3.23 amplia la vision de esta cuestion,
ya que cubre 72 paises sobre los que disponia de
datos relativos a la formacién de docentes en 2001.
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Grafico 3.23: Porcentaje de docentes de primaria que han recibido una formacion (2001)
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Nota: Para notas detalladas sobre los paises, véase el cuadro sefialado en la Fuente.

Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 13A.

Grafico 3.24: Docentes de primaria que cumplen
las normas nacionales y analfabetismo de los adultos
en Brasil, por Estado (2000)
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Nota: Los puntos rojos representan los Estados del Nordeste.
Fuente: INEP, 2002.

Aungue esa cobertura sea insuficiente para
poner de manifiesto tendencias generales

(no se dispone, por ejemplo, de datos relativos
a los paises de la OCDE, ni a la mayorfa de las
naciones mas importantes de América Latina
y el Caribe, se puede observar la existencia de
grandes disparidades entre los paises. Sélo una
minoria de éstos proporciona una formacion a
casi todos sus docentes. En algunos paises,
sobre todo del Africa Subsahariana, se dan
disparidades considerables entre los sexos,
aunque en algunos casos son favorables a las

mujeres (asi ocurre, en cierta medida, en una
tercio de los paises de la muestra).

Los bajos niveles de calificacién y formacion de
los docentes pueden ir unidos a una distribucion
desigual dentro de los paises. Un ejemplo
contundente de esto figura en el Gréfico 3.24,
donde se muestra la relacién entre la proporcion
de maestros de primaria que cumplen las
normas nacionales en materia de calificacién

y las tasas de analfabetismo de los adultos en
los 27 Estados de Brasil. Los niveles elevados
de analfabetismo entre los adultos constituyen
un buen indicador del déficit socioecondmico

y educativo, ya que reflejan la historia de los
sistemas escolares locales y el grado de
inversion de las familias en la educacion de
sus hijos. La mayoria de los docentes que han
recibido una formacion tienden a ejercer su
profesion en las regiones donde son menos
necesarios. En los Estados donde la tasa de
analfabetismo alcanza un 12% en el peor de
los casos, el 60% de los docentes o mas
cumplen las normas nacionales en materia

de formacion, pero en otras partes de Brasil la
situacion es muy variable. Los seis Estados del
Nordeste, la regién mas desfavorecida del pais,
son los que registran las proporciones mas
escasas de docentes con formacion.

No obstante, es posible que las calificaciones
formales de los docentes no reflejen su calidad
tan adecuadamente como otros factores, por
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Grafico 3.23 (continuacion)
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en situaciones especialmente dificiles, como las
que se dan en los paises victimas de conflictos
(véase el Recuadro 3.4).

ejemplo su aptitud para sacar el mejor partido
del material didactico, el trabajo de sus alumnos
y el conocimiento de las materias que ensenan.
Estas competencias cobran alin mayor relieve

Definir y promover una ensefianza de calidad en situaciones especialmente dificiles

En muchos paises en situaciones de conflicto o posteriores

a conflictos, el sistema educativo no puede satisfacer las
necesidades de todos los nifios. Puede ocurrir que el sistema

se haya desmoronado o que —como en el caso de Afganistan—

la reconstruccién iniciada por el ministerio de educacién después
de un conflicto no pueda satisfacer el incremento de la demanda.
Ademas, los nifios refugiados —sobre todo los que viven en
campamentos— tienen muy pocas posibilidades de ser atendidos
por el sistema educativo. En contextos de este tipo, las
comunidades pueden hacer frente a la situacién —a menudo con
ayuda de organismos internacionales— contratando a miembros
de la comunidad para ejercer la docencia. Aunque algunos de
éstos puedan recibir alguna formacién, es muy posible que

la mayoria sélo haya terminado sus estudios de primaria.

¢Se pueden dar una ensefianza y un aprendizaje en
circunstancias de este tipo, en las que los indicadores
tradicionales de calidad de los docentes de calidad parecen

ser poco pertinentes? El International Rescue Committee (IRC)
—una organizacién no gubernamental con sede en los EE.UU. que
trabaja con refugiados— ayuda a los docentes con calificaciones
insuficientes a fijar objetivos adecuados en el plano local para
impartir una ensefianza de calidad y definir indicadores
(métodos, conductas y actividades de los docentes) que pueden
ayudarles a evaluar si se alcanzan los objetivos establecidos.

En una escuela de un campamento de refugiados en el norte

de Etiopfa, donde el IRC estd llevado a cabo programas de
educacién y de otro tipo, hay muy pocos docentes que han
terminado la ensefianza secundaria o que se sientan en
condiciones de desempefiar una funcién para la que no poseen
las calificaciones exigidas, cuando la confianza en si mismo es
una caracteristica esencial de todo buen profesor. La creatividad
y la promocién de la cohesién social son otros dos factores
fundamentales para impartir ensefianza de calidad en clases
compuestas por alumnos que han sufrido las consecuencias

de la guerra. Cuando nifios de grupos étnicos e idiomas distintos,
pertenecientes a medios sociales diferentes y con experiencias
muy diversas, viven juntos y van a una misma escuela, es
importante promover la comprensién, encargando por ejemplo
a algunos niflos que traduzcan para asegurarse de que todos

los alumnos han comprendido. Una creatividad de este tipo no
sélo es importante para fomentar la libertad de expresion de

los nifios, sino que puede revestir una importancia mds general
en contextos donde los recursos son escasos. Para impartir

una leccion de ciencia con recursos minimos y recurriendo
exclusivamente al material disponible in situ, suele ser necesaria
una gran dosis de originalidad.

Fuente: Kirk y Winthrop (2004).
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El conocimiento de la materia ensefada por

el docente es un factor fundamental y ha
demostrado ser un buen instrumento para
predecir el aprovechamiento escolar de los
alumnos (Darling-Hammond, 2000). En muchos
paises en desarrollo, el nivel de conocimiento
de las materias representa un problema. Las
conclusiones de un estudio efectuado reciente-
mente en siete paises del Africa meridional
muestran que algunos docentes de primaria,
encargados de ensenar matematicas, sélo
poseen rudimentos de aritmética y obtienen
puntuaciones inferiores a las de sus alumnos
en los tests (Postlethwaite, 2004). Con una
formacion y diversas formas de ayuda basadas
en indicadores pertinentes de la calidad, se
puede contribuir a consolidar la confianza de los
docentes poco formados en su propia capacidad
y capacitarlos para que sean mas competentes.

Absentismo de los docentes

El absentismo de los docentes, un problema
persistente en muchos paises, merma la calidad
de la educacion y trae consigo un despilfarro

de recursos. En 2003, los encuestadores que
participaban en un estudio del Banco Mundial
visitaron al azar 200 escuelas primarias en la
India, y en la mitad de ellas comprobaron que
no habia actividad docente alguna. En Etiopia,
un 45% de los docentes habian estado ausentes
un dia como minimo en la semana anterior a

la visita de los encuestadores, y un 10% de éstos
habian faltado a clase por lo menos tres dias.
En Uganda y Zambia, las proporciones de
docentes ausentes la semana anterior fueron
de un 26% y un 17%, respectivamente (Banco
Mundial, 2004). Esto confirma los resultados

de otras encuestas realizadas en catorce paises
de bajos ingresos en 1995, que pusieron de
manifiesto indices elevados de absentismo,
especialmente en paises del Africa Subsaha-
riana, como la Republica Unida Tanzania (38%),
Uganda (30%) y Zambia (25%), y del Asia
Meridional y Occidental, como Bhutan (14%),
Nepal [11%) y Bangladesh (8%) (Schleicher,
Siniscalco y Postlethwaite, 1995).

Un alto nivel de absentismo de los docentes
suele ser un sintoma de un funcionamiento muy
deficiente de un sistema escolar, pero sus
causas directas pueden ser muy distintas. En
muchos paises, los principales problemas son el
laxismo de las normas profesionales y la falta de
apoyo y control por parte de las autoridades
educativas. También pueden influir las deficien-

cias de la politica de educacidn, por ejemplo
cuando se retira a los maestros de sus puestos
para destinarlos a otras clases o escuelas
(Jessee y otros, 20083), cuando éstos tienen que
desplazare para percibir su sueldo mensual
(Moses, 2000J, o cuando tienen que ejercer una
segunda actividad profesional para completar
una remuneracion insuficiente (Michaelowa,
2002). El nivel de absentismo de los docentes se
puede reducir con un apoyo adecuado y mejores
estructuras en materia de incentivos.

El alto nivel de incidencia del VIH/SIDA en un
numero cada vez mayor de paises en desarrollo,
sobre todo del Africa Subsahariana, se ha
convertido en un factor que no soélo influye
poderosamente en el absentismo e ineficiencia
de los maestros, sino que ademas es causante
de altos indices de desgaste del personal
docente [véase el Recuadro 3.5). La repercusion
de la epidemia sobre los esfuerzos realizados
para desarrollar o mejorar los sistemas
escolares puede ser dramatica. Por ejemplo,

se estima que en 2000 murieron del sida en
Zambia 815 maestros de primaria, es decir

un niimero equivalente al 45% de los docentes
formados ese mismo ano. El impacto del
VIH/SIDA en los sistemas escolares es una

de las vastas repercusiones a largo plazo

de esta enfermedad. Con su propagacion en
muchos paises del Asia Meridional y Occidental,
Asia Oriental y el Pacifico, Asia Central y Europa
Central y Oriental, el VIH/SIDA constituye un
importante factor limitativo a nivel mundial

que influye negativamente en la oferta de

una educacion de calidad.

Numero y distribucion de los docentes
y resultados educativos

Ademas de las calificaciones y la formacion

de los docentes, su nimero y distribucion

son parametros importantes en las politicas
educativas, que contribuyen a determinar la
calidad de la educacion impartida a los alumnos
y estudiantes. A nivel de la escuela, el elemento
mas visible a este respecto es el tamano de las
clases, es decir el nimero de alumnos a los que
debe impartir ensenanza cada maestro. Aunque
el impacto del tamano de las clases en los
resultados educativos sigue siendo un tema
controvertido (véase el Capitulo 2) y depende de
la pedagogia utilizada, es evidente que las aulas
atestadas de las escuelas primarias de muchos
paises en desarrollo no son nada propicias para
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VIH/SIDA y tendencias del desgaste de los docentes en Kenya

Las repercusiones de la epidemia del sida en

la profesién docente tienen por lo menos tres
aspectos. En primer lugar, la tasa de mortalidad

de los docentes corre el riesgo de ir aumentando
con el paso del tiempo, si se parte de la base de que
su indice de infeccién es andlogo al del conjunto de
la poblacién. En sequndo lugar, si se tiene en cuenta
que el sector privado se abastece tradicionalmente
en recursos humanos calificados entre los miembros
de la profesiéon docente, los fallecimientos
ocasionados por el sida en el conjunto de la
poblacién activa podrian provocar una mayor
disminucién de la disponibilidad de docentes
calificados. En tercer lugar, el largo y agotador
periodo de enfermedad que suele preceder a

la muerte ocasionada por el sida supone una
disminucién del tiempo de contacto, la calidad,

la continuidad y la experiencia de los docentes
(Badcock-Walters y otros, 2003).

El primer aspecto es probablemente mas facil
de cuantificar. En Kenya, el Ministerio de Sanidad
ha declarado que el sida ha afectado a la eficacia
del sistema educativo, al aumentar la tasa de
mortalidad y desgaste de los docentes en los
Gltimos diez afios. Segun la Comisién del Cuerpo

un aprendizaje adecuado. Es evidente que los
ninos de zonas que anteriormente no estaban
cubiertas por el sistema de ensenanza primaria
necesitan clases de tamafo mas reducido que
el corriente, porque suelen constituir la primera
generacion de educandos de grupos desfavore-
cidos, que muy probablemente hablan un idioma
que no se utiliza como lengua de ensenanza.
Ademas, los planes de estudios suelen dividirse
en grados que exigen un docente distinto para
cada uno de ellos, si se quiere que la ensenanza
sea eficaz, o una formacion especial del profeso-
rado en el caso de clases que agrupan varios
grados. Aungue no se puede disponer facilmente
de datos sobre el tamano de las clases y el
numero de docentes por grado en cada escuela,
si es posible aprehender en cierta medida las
politicas de distribucién del profesorado gracias
a la Proporcion Alumnos/Docente (PAD).

La existencia de PAD altas puede significar que

el personal docente esta sobrecargado, mientras
que unas PAD bajas pueden indicar un excedente
de dicho personal. No obstante, las PAD calculadas

Docente, el nimero de profesores fallecidos a causa
del sida pas6 de 450 en 1995 a 1.400 en 1999.
Aungue no se acopian estadisticas sobre las causas
de la mortalidad de los docentes, es muy probable
que las proporciones considerables de ese aumento
se deban al sida.

Mbwika y otros (2002) han efectuado una encuesta
en cuatro distritos de Kenya y han comprobado
que en el distrito de Kisumu —el mds afectado

por el sida— el indice de desgaste de los maestros
de primaria pasé del 1% en 1998 a un 5%
aproximadamente en 1999, manteniéndose hasta

la fecha a ese nivel. A este ritmo, en un periodo de
cinco afios desaparecera la cuarta parte del cuerpo
docente. Aunque sea dificil determinar con exactitud
cudntos fallecimientos se deben al sida, lo cierto es
que la mayoria se producen en distritos donde la
tasa de incidencia de esta enfermedad es muy
elevada, lo cual abona la hipdtesis de que es un
factor importante de mortalidad. Asimismo, el
indice de jubilacion de los docentes ha aumentado
también, pasando de menos de un 0,5% en 1998

a un 2% en 2001. Es muy posible que sea acertada
la hipétesis de que una parte de las jubilaciones
suplementarias se deban a motivos de salud.

Fuente: Carr-Hill (2004).

a nivel nacional pueden ocultar disparidades
tanto entre las regiones como entre las escuelas.
Por ejemplo, la PAD en la ensenanza primaria
de Mauritania es de 35/1, pero algunas escuelas
pueden tener un docente por diez alumnos,
mientras que otras sélo cuentan con un maestro
para sesenta escolares. Ademas, el calculo de
la PAD depende de un recuento preciso de los
docentes encargados de una clase, que debe
ser objeto de ajustes en la medida de lo posible,
para tener en cuenta la ensenanza a tiempo
parcial o en jornada multiple, asi como las
clases Unicas para varios grados.

Teniendo en cuenta estas salvedades, el

Cuadro 3.6 presenta una clasificacion de los
paises en funcion de sus respectivas PAD.

En las regiones donde se registran tasas de
escolarizacion altas ~América del Norte y

Europa Occidental, Europa Central y Oriental,

y Asia Central- las PAD suelen ser bajas
linferiores a 20/1), pero en el Africa Subsahariana
y Asia Meridional y Occidental, dos regiones con
baja escolarizacidn, los promedios de la PAD
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Cuadro 3.6: Distribucion de los paises en funcién de la proporcion alumnos/docente en la ensefianza primaria (2001)

Regiones

Africa
Subsahariana

Estados Arabes

Asia Central

Asia Oriental
y el Pacifico

Asia Meridional
y Occidental

América Latina
y el Caribe

América del
Norte y Europa
Occidental

Europa Central
y Oriental

Numero total
de paises:
182

Menos de 15

Seychelles

(1)

Jamahiriya Arabe Libia,
Arabia Saudita, Qatar,
Kuwait

(4)
Georgia

(1)
Brunei Darussalam

(1)
Bermudas, Cuba,
Islas Caimén

(3)

San Marino,

Paises Bajos,
Dinamarca, Italia,
Portugal, Islandia,
Suecia, Luxemburgo,
Andorra, Bélgica, Israel,
Grecia, Austria, Suiza,
Espana, Alemania  (16)

Hungria, Eslovenia,
Estonia, Letonia,
Polonia

(5)

31

Nivel de la proporcién alumnos/docente

15-24

Mauricio

(1)

EAU, Bahrein, Libano,
Jordania, Irag, Tunez
Egipto, Oman,

RA Siria (9)

Azerbaiyan, Armenia,
Kazajstan, Tayikistan,
Kirguistan (5)

Islas Marshall, Nueva
Zelandia, Palau, Islas
Cook, Niue, Tailandia,
China, Malasia, Japén,
Tonga, Indonesia

(1)

Maldivas, Republica
Isldmica del Irén
(2)

Barbados, Saint Kitts y
Nevis, Bahamas, Islas
Virgenes Britanicas,
Anguila, San Vicente y
las Granadinas, Islas
Turcos y Caicos,
Dominica, Antigua y
Barbuda, Aruba,
Trinidad y Tobago,
Suriname, Montserrat,
Argentina, Antillas
Neerlandesas, Uruguay,
Granada, Belice, Brasil,
Santa Lucia, Costa Rica,
Panama, Ecuador  (23)

Estados Unidos,
Finlandia, Reino Unido,
Canada, Francia,
Chipre, Malta, Irlanda,
Ménaco

(9)

Lituania, Belarrus,
Bulgaria, Federacion de
Rusia, Republica Checa,
Rumania, Croacia,
Eslovaquia, Republica
de Moldova, Ucrania,
Serbia y Montenegro,

la ex RY de Macedonia,
Albania (13)

74

25-34

Botswana, Cabo
Verde, Ghana,
Kenya, Namibia,
Santo Toméy
Principe,
Swazilandia

(7)

Argelia, Marruecos,
TA Palestinos,
Djibuti

(4)

Mongolia
(1)

Samoa, Tuvalu,

Viet Nam,

Macao (Chinal, Fiji,
Vanuatu, RDP Lao,
Republica de Corea,
Myanmar (9)

Bolivia, El Salvador,
Colombia, Guyana,
México, Peru,
Guatemala, Chile,
Jamaica, Honduras

(10)

30

Nota: En cada casilla, los pafses estén clasificados por orden creciente de la proporcion alumnos/docente.
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 13A.

35-44

Togo, Angola,
Sudéfrica, Sierra
Leona, Gambia,
Zimbabwe, Liberia,
Comoras, Nigeria,
Niger, Guinea
Ecuatorial, Cote
d’lvoire, Eritrea

(13)

Mauritania

(1

Papua Nueva
Guinea, Filipinas

(2)
Bhutan, Nepal,
India, Afganistan,
Pakistan (5)
Nicaragua,

Republica
Dominicana

(2)

23

45-54

Guinea-Bissau,
Zambia, RU de
Tanzania, Guinea,
Burkina Faso,
Lesotho,
Madagascar,
Senegal, Burundi,
Gabodn, Benin,
Uganda (12)

Timor-Leste

(1)

55 0 mas

Congo, Mali,
Etiopia, Rwanda,
Camerun, Malawi,
Mozambique,
Chad, Republica
Centroafricana

(9)

Camboya

Bangladesh
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alcanzan valores altos: 40/1y 44/1, respectiva-
mente. Esto quiere decir que el niUmero de
docentes representa un problema precisamente
en los paises que mas los necesitan para
aumentar considerablemente la cobertura de
sus sistemas de ensenanza primaria. En los
paises de los Estados Arabes, Asia Oriental y el
Pacifico y América Latina y el Caribe, la mayoria
de las clases tienen entre 15y 34 alumnos por
maestro. Existen PAD inaceptables, por
supuesto, en muchos distritos y escuelas de
determinados paises, pero este problema
obedece mas a la distribucion de los docentes
que a su numero total.

En el Gréfico 3.25 —que muestra la evolucion del
promedio de la PAD en primaria, por region,
basandose en los paises sobre los que se
dispone de datos correspondientes a los afos
1990, 1998 y en 2001~ se destacan claramente
los perfiles de cada regién. Como puede
observarse, las PAD son relativamente bajas y
han disminuido en todas las regiones del mundo,
excepto en el Africa Subsahariana donde el
promedio pasé de 40/1 en 1990 a 47/1 en 2001,
La situacién en esta region se puede explicar por
el hecho de que el sistema escolar no puede
seguir el ritmo de un considerable crecimiento
demografico de la poblaciéon, que se traduce por
cohortes méas numerosas de alumnos
potenciales de primaria y un aumento de las
tasas de escolarizacién. En tres paises del Africa
Subsahariana se ha registrado un aumento
especialmente acusado de la PAD entre 1998y
2001 -Etiopia (23%), Nigeria (28%) y la Republica
Unida de Tanzania (22%)- que se explica en parte
por los esfuerzos realizados para ampliar el
acceso a la escuela primaria. De hecho, la PAD
ha aumentado en casi todos los paises donde ha
progresado la tasa neta de escolarizacion, por
ejemplo en Etiopia y la RepuUblica Unida de
Tanzania donde pasé de 46/1a 57/1y de 38/1 a
46/1, respectivamente. Mas generalmente, en los
paises del Africa Subsahariana donde se registré
un aumento de la PAD durante el decenio, ese
aumento experimentd una leve aceleracion a
partir de 1998. La PAD aumenté también de
24/1a 27/1 en Asia Oriental y el Pacifico entre
1998y 2001, lo cual supone una inversion de

la tendencia observada a principios y mediados
del decenio de 1990.

Una vez més, los paises que han contraido un
solido compromiso politico con la educacién
presentan a la vez tasas de escolarizacion altas

La calidad de la educacién

Grafico 3.25: Promedios de la proporcion alumnos/docente en primaria,

por regién (1990, 1998 y 2001)
(Paises sobre los que se dispone de datos para los tres afios;
el nimero de paises por region se indica entre paréntesis)
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Fuente: Anexo Estadistico, Cuadro 17.

y PAD bajas, mientras que los que parten de
tasas de escolarizacién bajas corren el riesgo
de verse confrontados a corto plazo a una
disyuntiva dificil entre cantidad y calidad. Un
dilema de este tipo so6lo se puede evitar si

los paises pueden movilizar una cantidad
sustancial de recursos suplementarios en
favor de la educacién o contratar docentes
suplementarios con sueldos mas bajos, sin
comprometer la calidad de la ensenanza.
Muchos paises han tratado de adoptar esta
solucion, pero para determinar su eficacia seria
necesario poseer mas datos de los que se
dispone hasta la fecha (a este respecto, véase
también el Capitulo 4). De hecho, la ampliacién
del acceso a la educaciéon y la demanda
concomitante de maestros pueden poner en
peligro la calidad de la ensenanza si se reducen
las exigencias en materia de contratacién de
docentes y si se aumenta la carga de trabajo
del personal que ya esta en servicio (véase el
Recuadro 3.4). En los paises donde las PAD
son ya muy altas, exigir mas a los docentes
podria ir en detrimento de su capacidad y su
moral, lo cual tendria como consecuencia una
baja del aprovechamiento escolar de los
alumnos (véase el Apéndice, donde se muestra
la relacion existente entre las PAD y los
resultados del aprendizaje).

@ Africa Subsahariana (30)

M Asia Meridional
y Occidental (5)

@ Asia Oriental
y el Pacifico (14)

América Latina
y el Caribe (15)

W Estados Arabes (12)
® Asia Central (4)

Europa Central
y Oriental (11)

B América del Norte y
Europa Occidental (10)

El sistema escolar no
puede sequir el ritmo
de un considerable
crecimiento
demografico de

la poblacidn, que

se traduce por un
aumento de las tasas
de escolarizacion.
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Ampliacién del acceso a la ensefanza

primaria: factores cuantitativos y cualitativos

ZCuadles son las relaciones entre las tendencias de la
escolarizacién, la contratacién de docentes y la proporcién
de alumnos por docente? La experiencia de tres paises
aclara algo el tipo de disyuntivas que deben afrontar los
encargados de la elaboracién de politicas, por ejemplo entre
la extensién del sistema escolar y el mantenimiento de una
PAD estable, o entre la mejora de la calidad de la educacion
mediante una reduccion de la PAD y el incremento de los
gastos dedicados a otras partidas del presupuesto de
educacién. En Camboya, entre 1998 y 2001, el nimero de
alumnos de primaria experimenté un aumento sustancial
de un 28%, mientras que la TNE en este nivel de ensefianza
paso6 de un 82% a un 86%. El nimero de docentes sélo

aumento en un 9%, con lo cual la PAD pasé de 48/1 a 56/1.
Aunque el gasto publico en educacién haya aumentado
constantemente, las politicas educativas han tratado de
mejorar la calidad de la educacién asignando los fondos
disponibles al reciclaje de los docentes, la compra de libros
de texto mds actualizados, la reforma de los métodos de
evaluacion y la mejora de las infraestructuras. De ahi que
la contratacién de docentes haya sido limitada y que los
maestros no hayan podido hacer frente al aumento del
nldmero de nifios matriculados (Camboya, Ministerio de
Educacion, 1999).

En Etiopia, en ese mismo periodo, el nimero de alumnos
aumenté en un 40%, haciendo que la TNE de la ensefianza

Grafico 3.26: Proporciones alumnos/docente en primaria y supervivencia en el Gltimo grado (2001)
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Notas: Se indican los nombres de los paises con una tasa de supervivencia inferior al 75%.
Para notas detalladas sobre los paises, véanse los cuadros sefialados en la Fuente.
Fuente: Anexo Estadistico, Cuadros 7 y 13A.
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primaria pasara de un 36% a un 46%. Las decisiones
adoptadas en materia de politica educaciéon tuvieron por
consecuencia que la PAD aumentase en un 24%, pasando
de 46/1 a 57/1, habida cuenta de que el nimero de docentes
sélo aumentd en un 13%. El Ministerio de Educacién decidié
aumentar el tamafio de las clases a fin de asignar fondos

a la compra de libros de texto y pupitres y a la satisfaccion
de otras necesidades, con vistas a incrementar la eficacia
de los docentes en funciones y la eficiencia del conjunto
del sistema (Etiopia, Ministerio de Educacién, 1999).

Contrariamente a lo ocurrido en la mayoria de los paises
del Africa Subsahariana, en Togo se registré una disminucién
sustancial de la PAD en la ensefianza primaria entre 1998 y

La calidad de la educacién

2001, ya que pasoé de 41/1 a 35/1. Entre tanto, la TNE
aumento, pasando de un 90% a un 92%. Mientras que

el gasto total en educaciéon aumenté en un 18% entre 1998
et 2000, la cuarta parte de los nuevos docentes fueron
reclutados con contratos de corta duracién mucho menos
remuneradores que los de sus colegas titulares de un puesto
permanente (Kigotho, 2004). Aungue la decision de
contratar mds docentes ha reducido la PAD —lo cual deberia,
en principio, mejorar la calidad general de la ensefianza—

un estudio realizado en el pais parece indicar que los
maestros con contratos de corta duracién son menos
eficaces que los demds docentes (Vegas y De Laat, 2003).

El Grafico 3.26 muestra que, por regla general,
las PAD bajas van unidas a tasas altas de
supervivencia en el Ultimo grado de primaria.

No obstante, la dispersion en la tasa de supervi-
vencia es mas acusada en el grupo de paises con
PAD elevadas que en el grupo de paises con PAD
bajas. Por lo tanto, no parece que la correlacion
negativa se establezca dentro de cada uno de esos
grupos, sino mas bien entre ellos. La PAD no debe
interpretarse aqui como causante de las tasas

de supervivencia bajas, sino como un indicador
general del sistema escolar, habida cuenta de que
en los paises con PAD comparables se observan
tasas de supervivencia sorprendentemente
diferentes. Hay otros muchos factores que
entran en cuenta. En cambio, es dificil creer que
las PAD elevadas no constituyan un problema en
paises como el Chad, donde la PAD es superior

a 70/1y donde sélo uno de cada tres alumnos
ingresados en la escuela logran llegar al ultimo
grado de primaria.

Cuando el dinero cuenta: invertir
en la educacion

Aungque los docentes son el recurso mas
importante de la educacién, merece la pena
examinar otros recursos de las escuelas que
tienen repercusiones considerables en las
perspectivas de lograr una ensenanza de alta
calidad. Aunque no se disponga de datos
detallados correspondientes a una amplia
muestra de paises y a factores como edificios
y equipamientos escolares o material didactico,
esos datos no serian muy informativos de
por si. Sin embargo, el gasto global dedicado

a la educacion constituye un buen indicador del
grado de compromiso contraido con la calidad
de la educacion por parte de los encargados
de elaborar politicas.

En el Grafico 3.27 se presenta el importe total del
gasto publico en educacion, en porcentaje del PIB,
asi como los promedios regionales y los paises
con los valores mas altos y mas bajos. Este
indicador de las preferencias en materia de
politicas no tiene quizas el mismo significado

en todas partes. Las diferencias de precio de

los aportes a la educacién, de reparto de fondos
entre los sueldos de los docentes y los demas
aportes, y de estructura demogréfica significan
que paises diferentes pueden tener que efectuar
gastos de diferentes niveles para conseguir una
calidad comparable. Por ejemplo, Alemaniay la
India dedican una proporcién comparable de su
PIB a la educacién (algo més del 4%), pero la
poblacion prosperay poco joven del primer pais
accede a un sistema educativo totalmente
diferente del que es accesible a la poblacidon india,
pobre y joven, que ademas sigue aumentando
rapidamente. Los perfiles regionales son
coherentes con los que se observan en materia
de tasas de escolarizacion y de nimero y distri-
bucién de docentes: el promedio més alto
corresponde a América del Norte y Europa
Occidental, y el més bajo al Africa Subsahariana.
Teniendo en cuenta las diferencias de nivel del
PIB y las proporciones que representan los ninos
en edad escolar en la poblacién, eso supone
diferencias enormes entre ambas regiones

por lo que respecta a los recursos por alumno.
Varios paises importantes de Asia Meridional y

En Chad, donde

la PAD es superior

a 70/1, sélo uno de
cada tres alumnos
ingresados en la
escuela logran llegar
al dltimo grado

de primaria.
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Grafico 3.27: Gasto publico en educacién en porcentaje del PIB, por nivel de educacion (2001)
(Promedios regionales y paises con los valores mds altos y mas bajos)
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Nota: Los promedios se basan en el siguiente nimero de paises: 19 del Africa Subsahariana; 17 de Asia Oriental y el Pacifico; 20 de América Latina y el Caribe; 17 de América del Norte y Europa Occidental;
y 8 de Europa Central y Oriental. No se han calculado los promedios regionales correspondientes a los Estados Arabes, Asia Central y Asia Meridional y Occidental porque sélo se disponia de datos relativos
a un ntmero demasiado pequefo de pafses.

1. Los datos son los correspondientes al afio 2000.

Fuente: Instituto de Estadistica de la UNESCO (20045).

Los gastos de
las familias en

educacion suelen
ser sustanciales,

Occidental y de Asia Oriental y el Pacifico se
destacan por su bajo nivel de gasto. Los altos
niveles observados en algunos Estados insulares
pueden explicarse por factores especificos, a
saber: la probabilidad de que su PIB sea reducido;

lo menos ensenanza primaria gratuita. Se ha
estimado que la parte de los gastos privados
en la ensenanza primaria y secundaria asciende
a 42% en Jamaica, 33% en Filipinas, 30% en
Chile, 24% en Indonesia 'y 21% en Colombia, por

incluso en los el hecho de que no se beneficien de economias no citar méas que unos pocos ejemplos (Instituto
pa|'ses donde de escala por lo reducido de su poblacion de Estadistica de la UNESCO/QCDE, 2003).
oficialmente escolar; y la circunstancia de que los estudiantes
el Estado ofrece ¢ Ven obligados a salir del pais para cursar En el Gréfico 3.28 se muestran las tendencias del
estudios superiores, lo cual supone un gasto gasto publico en educacion a finales del decenio
por lo menos sustancial cuando el Estado los subvenciona. de 1990, senalando la evolucidn del gasto real en

ensefianza primaria

gratuita.

Aunque la mayoria de los paises tengan sistemas
educativos en los que el sector publico es predomi-
nante, el gasto estatal no representa la totalidad
de los gastos. El panorama seria diferente si se
dispusiera de datos sobre los gastos privados en
educacion. En los paises se dan distintas combina-
ciones de ensenanza publicay privada, y para tener
en cuenta esto es necesario hacer hincapié no
tanto en lo que el Estado invierte en la educacion,
sino mas bien en lo que invierte la sociedad. Los
gastos de las familias en educacidn, por ejemplo,
suelen ser sustanciales, incluso en muchos
paises donde oficialmente el Estado ofrece por

el nimero relativamente escaso de paises que
proporcionaron datos correspondientes a los
anos 1998y 2001. El nivel del gasto permanecio
estable por regla general en América del Norte
y Europa Occidental, pero en algunos paises en
desarrollo aumenté considerablemente,
especialmente en las regiones de Asia Oriental
y el Pacifico y América Latina y el Caribe. En
cambio, en algunos paises importantes se redujo
sensiblemente, por ejemplo Filipinas (-24%) e
Indonesia (-8%).

A veces, el gasto publico y el privado se entre-
mezclan y complementan, sobre todo alli donde
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Grafico 3.28: Evolucion en valor real del gasto total en educacion, en un grupo de paises (1998-2001)
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Fuente: Base de datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO;

los gobiernos financian en parte los centros
docentes privados. En Zimbabwe, por ejemplo,

el 80% de los alumnos de primaria frecuentan
escuelas privadas dependientes del Estado.

Los docentes de esas escuelas son remunerados
por éste, pero los demés gastos corren a cargo
de las comunidades locales. Este tipo de asocia-
ciones entre el sector publico y el privado se
fomentan cada vez mas como medio para mitigar
el impacto provocado por las incertidumbres

e insuficiencias del gasto publico. No obstante,
plantean problemas en el plano de la calidad

y la equidad porque no todas las comunidades
poseen la misma capacidad para conseguir
financiacion gubernamental y movilizar fondos
privados.

La asignacion del gasto en educacion reviste
gran importancia cuando se trata de que los
fondos invertidos se traduzcan en resultados de
aprendizaje. Los sueldos de los docentes tienden
a ser la partida méas importante del gasto, sobre
todo en los paises en desarrollo. Han sido objeto
de dsperas controversias no sélo las diferencias
de costos salariales entre los paises, sino
también la cuestion de saber si los sueldos altos
obstaculizan los esfuerzos encaminados a
desarrollar y mejorar los sistemas escolares
para alcanzar los objetivos de la EPT. Se dispone

y Banco Mundial (2003b).

de datos relativos a la proporcién representada
por los sueldos de los docentes de primaria en el
total del gasto publico ordinario en la ensenanza
primaria de 51 paises. Esa proporcién sobrepasa
el 90% en once paises. En comparacién, la
proporcion representada por los libros de texto
y otros materiales didacticos en el gasto publico
ordinario dedicado a ese nivel de ensenanza en
los veinte paises que suministraron datos al
respecto, oscila entre un 0,8% en Belice y un
12% en la Republica de Moldova. Es evidente que
los sueldos de los docentes son un elemento
central de la politica econdmica en el campo de
la educacion. Mas generalmente, se ha indicado
que se asigna una porcion desmesurada del
gasto a los aportes o insumos relacionados con
los docentes. Parece tener prioridad la concep-
cion de incentivos salariales y no salariales
adecuados para motivar a los docentes, ya que
es necesario conciliar dos necesidades: la de
ahorrar recursos en otros aportes, y la de
remunerar suficientemente a los maestros para
atraer a la profesion personas calificadas que
persistan en el ejercicio de la docencia.

Aunque esté demostrado que es dificil estimar
el grado de la relacién de causalidad entre el
gasto en educacién y los resultados del aprendi-
zaje (véase el Capitulo 2), no por ello es menos

Las asociaciones
entre el sector
publico y el privado
plantean problemas
en el plano de la
calidad y la equidad.



Informe de Seguimiento de la Educacion para Todos en el Mundo 2 O (O .

Aunque es cierto
que el aumento de
los recursos sigue

siendo fundamental,
no es probable

que contribuya

a mejorar
sensiblemente los
resultados del
aprendizaje, a no
ser que se tomen
en cuenta otros
factores.

10. PPA significa Paridad
de Poder Adquisitivo.
Véase el Glosario del Anexo.
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evidente el nexo entre ellos. Basandose en los
resultados de los tests efectuados con alumnos
de 15 anos en el marco del Programa Interna-
cional de Evaluacién de Estudiantes (PISA), el
Gréfico 3.29 muestra que, entre los alumnos

de los paises que dedican a la educacion mas
inversiones (medidas en gasto acumulado por
alumno hasta los 15 afios de edad), se observa la
tendencia a una adquisicion de mejores compe-
tencias en lecturay escritura. Esta relacién es
mucho mas evidente en los pocos paises en
desarrollo que participan en el estudio del PISA,
asi como en los paises de Europa Central 'y
Oriental y los paises de Europa Occidental donde
el nivel del gasto es relativamente bajo, por
ejemplo Grecia e Irlanda. Entre los demas paises
de Europa Occidental se observa una variacion
limitada en las puntuaciones de los tests de
alfabetizacion, aun cuando el gasto se duplique
y pase de unos 40.000 a unos 80.000 délares
PPA'0. Esto parece indicar que los recursos
pueden tener un impacto importante en los
resultados cuando el nivel inicial de gasto es
bajo, y que ese impacto se va acercando a un
limite a medida que el gasto aumenta. De ahi
que un gasto suplementario corra el riesgo de
ser inutil y sea preferible dedicarlo a fines
distintos de la mejora de los resultados que
miden los tests de alfabetizacion.

Como en el grafico no se tienen en cuenta
factores como la eficiencia de la asignacion y
utilizacion de los recursos o el contexto familiar,
se pueden observar grandes diferencias en las
puntuaciones en los tests de alfabetizacion entre
paises con niveles de gasto comparables, por
ejemplo entre Polonia y Chile o Argentina. Cabe
senalar también que los alumnos de México,
Chile y Argentina obtienen promedios de puntua-
cion analogos, aunque México sélo gaste 12.189
dolares PPA por alumno, en comparacion con
los 17.820 y 18.893 ddlares gastados por Chile y
Argentina, respectivamente. El grafico tampoco
aclara si entre el gasto y los resultados del
aprendizaje se da una relacion de causalidad o
una mera correlacion. Lo que importa es mas
bien la coherencia de los perfiles regionales

en relacién con las variables examinadas en

el presente capitulo. Algunos paises presentan
altos niveles de aprovechamiento escolar que
van unidos a tasas de escolarizacién elevadas

y niveles de gasto también altos, y otros paises
presentan tasas de escolarizacidn bajas con
niveles de gasto y resultados bajos también.

Por eso, aunque es cierto que el aumento de los
recursos sigue siendo fundamental en muchos
paises, no es probable que contribuya a mejorar
sensiblemente los resultados del aprendizaje, a
no ser que se tomen en cuenta otros factores.

Grafico 3.29: PISA - Resultados de alumnos de 15 afios en alfabetizacion y gasto en educacion acumulado por alumno

(2000/2001)
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Calidad e igualdad
del aprendizaje

Se da por sentado que los sistemas escolares
deben generar una multitud de resultados,
desde proporcionar a los alumnos conocimientos
y competencias cognitivas hasta cultivar espiritus
creativos y promover valores civicos y morales.
Es dificil evaluar en qué medida llegan a
conseguirlo, por dos razones. La primera es

que las distintas partes interesadas asignan

sus propios valores a distintos objetivos (Banco
Mundial, 2004) y que la optimizacion de un tipo
de productos puede ser incompatible con la de
otros: por ejemplo, el espiritu creativo puede
entrar en conflicto con valores a los que se
asigna una prioridad en los planes de estudio,
que son por definicion de caracter autoritario.

Si se comparan los sistemas escolares en
funcion de un determinado tipo de productos,

se corre el riesgo de cometer una injusticia con
los que hacen hincapié en otro tipo de productos.
La segunda razén es que algunos productos

son mas facilmente mensurables y comparables
que otros. Es relativamente facil medir el
dominio de competencias simples con tests
normalizados, pero es mucho mas arduo
calibrar el espiritu critico y la creatividad.

Aunque los conocimientos y las competencias
cognitivas no hayan sido necesariamente la
Unica prioridad de muchos sistemas escolares
publicos, se les ha otorgado la parte del ledn
en los ejercicios de evaluacién que propor-
cionan datos comparables a nivel internacional.
Si bien cada pais posee su propio sistema de
examenes publicos y de evaluacion centrado
en la clase, las evaluaciones nacionales e
internacionales del aprendizaje de los alumnos
por medio de tests normalizados se estan
utilizando cada vez mas no sélo para efectuar
el seguimiento de los sistemas educativos y
apreciar su calidad global, sino también para
diagnosticar sus respectivos puntos fuertes y
débiles e ilustrar las opciones que permitan
lograr un aprendizaje de calidad para todos
(Kellaghan y Greaney, 2001). La presente
seccion se centra en los elementos de aprecia-
cion que se desprenden de esas evaluaciones.
Conviene senalar que, si bien las competencias
cognitivas son mensurables, es compleja la tarea
de definir cuales son los niveles de adquisicion
de conocimientos que se estiman satisfactorios
(véase el Recuadro 3.7).

La calidad de la educacién

Evaluaciones nacionales e
internacionales de las competencias
cognitivas

Los estudios de evaluacién nacionales como los
descritos en el Recuadro 3.7 no son facilmente
comparables entre paises, pero indican de qué
manera las autoridades encargadas de la
educacidn evallan los resultados de los sistemas
que administran. En el Gréafico 3.30 se muestra el
porcentaje de alumnos que cursan el Ultimo
grado de primaria en cuatro paises de América
Latina y han alcanzado los niveles de resultados
establecidos en el plano nacional. En Nicaragua,
el 70% de los alumnos sélo posefan en 2002 un
nivel “basico” en lengua, mientras que mas del
80% alcanzaban ese nivel en matematicas. En
Uruguay, los resultados del 40% de los alumnos
de 6° grado en 1999 se consideraron “insufi-
cientes” o “muy insuficientes” en lengua, y en
matematicas esa proporcion alcanzo el 60%. En
El Salvador, el 40% de los alumnos de 6° grado
sblo alcanzaban en 1999 un “nivel basico” en
lengua, matematicas, ciencia y estudios sociales.
En Honduras, el nivel del 90% de los alumnos de
6° grado en 2002 era “bajo” o “insuficiente” en
lengua y matematicas. Independientemente de

la pertinencia de los criterios utilizados por estos
cuatro paises, cabe observar que todos ellos
consideran insatisfactorio el rendimiento global
de sus sistemas escolares.

El estudio del SACMEQ ha puesto de manifiesto
el escaso nivel de resultados en lectura de los
alumnos de primaria, segun las normas estable-
cidas por los expertos nacionales en esta
materia y los docentes de 6° grado. En cuatro

de los siete paises que figuran en el Grafico 3.31,
menos de la mitad de los alumnos de 6° grado
alcanzaron el nivel minimo en lectura. En Malawi
y Zimbabwe sélo el 1% y el 37%, respectiva-
mente, de los alumnos de 6° grado evaluados
alcanzaron el nivel deseable en lectura. De
hecho, ninguno de los paises cubiertos por este
estudio ha alcanzado el objetivo fijado en 1990
en Jomtien: lograr que por lo menos el 80% de
los alumnos alcanzase en el ano 2000 un nivel
minimo determinado de resultados en
competencias de lectura.

El estudio del PASEC (Gréfico 3.32) también pone
de relieve el bajo nivel del aprovechamiento
escolar. Por ejemplo, muestra que en Senegal
mas del 40% de los alumnos de 5° grado
tuvieron dificultades para resolver el problema

Las evaluaciones
nacionales e
internacionales del
aprendizaje de los
alumnos por medio de
tests normalizados se
estdn utilizando cada
vez mds para efectuar
el sequimiento de los
sistemas educativos
y apreciar su

calidad global.
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Definir el aprovechamiento escolar insuficiente

En algunos estudios se han definido explicitamente los
niveles de aprovechamiento escolar o adquisicién de
competencias que corresponden a los objetivos y
expectativas de los planes nacionales de estudios o las
normas internacionales. En las definiciones disponibles,
el nivel mas bajo de puntuaciones en los tests representa
un aprovechamiento escolar insuficientes. Entre esos
estudios figuran las evaluaciones nacionales efectuadas en
cuatro paises de América Latina (Gréfico 3.30), el estudio
realizado por el Consorcio del Africa Meridional para Ia
Supervision de la Calidad de la Educacion (SACMEQ,
Grafico 3.31) y el estudio del Programa Internacional de
Evaluacién de Estudiantes (PISA, Grafico 3.34).

Hay otras dos evaluaciones —la del Programa de Anaélisis

de los Sistemas Educativos de los Paises de la CONFEMEN*
(PASEC, Grafico 3.32) y la del Estudio sobre el Progreso
Internacional de la Competencia de Lectura (PIRLS, Grafico
3.33)— que no proporcionan niveles de aprovechamiento
escolar explicitos. En esas evaluaciones, se conside